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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo identificar diferentes movimentos curriculares localizados
no curso de Mecanica do CEFET-MG, Campi |. Buscou-se compreender 0s contextos, as
caracteristicas e as finalidades fundamentais desses movimentos curriculares tendo em vista a
compreensdo dos seus impactos, bem como as possibilidades de superacdo. Para atingir estes
objetivos, foi realizado um estudo de caso, apoiado no uso combinado de técnicas de
pesquisa, como por exemplo: entrevistas, analise de conteido e pesquisa documental. A
interpretacdo das informacgdes obtidas no trabalho de campo foi realizada tomando como
referencial tedrico as contribuicdes de Basil Bernstein a partir da Teoria dos Codigos. Esta
pesquisa verificou que 0os movimentos curriculares antagdnicos apresentaram impactos, nao
somente para os alunos, como também para o curso de Mecanica e, principalmente, para a

instituicdo pesquisada.

Palavras-chave: Curriculo, Ensino Médio, Curso de Mecanica e Basil Bernstein.



ABSTRACT

The purpose of this research is to identify different curriculum movements that have been
found in the Mechanics curriculum at CEFET-MG, Campus One. An attempt is made to
understand the context, the features and the fundamental goals of such curriculum movements
in order to comprehend their impacts as well as the possibility to overcome them. To achieve
such objectives a case study was carried out based upon several research techniques such as:
interviews, contents investigation and documental surveys. The interpretation of the
information obtained in the field work was done by using the contribution of Basil Bernstein’s
Theory of Codes as a reference. Impacts have been found of these opposing curriculum
movements not only on the students, but also on the Mechanics course and especially on the

Institution under study.

Keywords: Curriculum, Secondary Education, Mechanics course and Basil Bernstein.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa possui trés objetivos fundamentais: 1) identificar os movimentos
curriculares presentes no CEFET-MG, especificadamente no curso de Mecanica; 2) detectar
0s contextos, as caracteristicas e as finalidades fundamentais desses movimentos curriculares;
e 3) refletir sobre os obstaculos e algumas possibilidades de superagdo desses movimentos
curriculares.

Para satisfazer o objetivo 2 e consequentemente o objetivo 3, destaca-se a necessidade
ndo somente de identificar esses movimentos curriculares antagbnicos, como também
contextualizar suas origens, destacando suas especificidades e particularidades, tendo em vista
que as suas influéncias foram e continuam intensas em relacdo a educacdo brasileira e
principalmente para o ensino médio®.

A origem do modelo curricular “cléssico/académico” esta diretamente relacionada ao
trabalho educacional promovido pela Companhia de Jesus no Brasil, principalmente em
relacdo ao ensino secundério®. A educacdo trazida pelos jesuitas tinha como finalidade moldar
a formacdo daquela sociedade. Naturalmente que aquela educacdo estava associada a uma
educacdo de elite, e essas marcas foram profundas e decisivas, inclusive sentidas na
atualidade.

O plano completo de estudos mantidos pelos jesuitas eram trés: 1) o curso de Letras
Humanas, com duracdo de cinco ou seis anos e abrangia estudos de Gramatica Latina; 2) o
curso de Humanidades e Retorica, com os estudos de historia, poesia e retdrica, apds este 3) o
curso de Filosofia e Ciéncias®, compreendiam estudos de Légica, Metafisica, Moral,
Matemética e Ciéncias Fisicas e Naturais, cuja duracdo chegava a trés anos* e o curso de

Teologia e Ciéncias Sagradas, de nivel superior.

L A Lei n° 4.024/61 foi responséavel por referir-se aos diversos niveis do ensino: primario, médio e superior. O
termo “Médio” designa simplesmente um nivel ou estdgio do processo escolar.

2 E importante ressaltar que a ideia de niveis sucessivos de educacao foi implementados inicialmente na Franca
no tempo da revolucdo e que se deu em seguida a mudanga terminoldgica de sentido restritivo, pela qual esse
termo se associou a ideia de tipo especifico de ensino e deixou de significar meros graus da educagdo, uma vez
que elas passaram a ser definidas em funcéo das elites que tinham acesso & esta educacédo. Silva (1969) reforca
essa realidade quando afirma que o ensino secundario era um ensino de classe, devotados a valores e ideais
aristocraticos, um ensino acentuadamente de inutilidades ornamentais.

® Fernando de Azevedo, citado por Piletti (2007), destaca que estes estudos tinham por base Aristoteles, cuja
finalidade principal era “nada que investigar ou que discutir; s6 havia o que comentar.” (PILETTI, 2007, p. 21).

* Esses dois primeiros eram considerados o ensino de nivel secundario da época.
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A base cultural que inspirava os padres jesuitas pode ser encontrada na sociedade
grega. Essa sociedade baseava-se, por um lado, em uma aristocracia que detinha o poder e
gozava das regalias politicas da época e, do outro lado, estavam o0s escravos, mulheres e
estrangeiros.

A compreensdo da educacgdo grega faz-se necessario por um detalhe muito relevante:
uma vez que a génese do saber literario grego se dava oralmente, o inicio de sua transmisséo
antecede a fixacdo por escrito. Sem ddvida alguma, o advento definitivo da instituicdo escolar
na Grécia esta, porem, sem duvida, ligada ao uso da escrita. O inicio da existéncia de escolas
de letras na Grécia somente pode ser conjeturado por inferéncia indireta, ja afirmava Marrou
citado por Silva (1969).

Por outro lado, Turner, também citado por Silva (1969), considera que, por volta do
século VIl a.C., a escrita chegou a tornar-se uma necessidade nos circulos politicos e
mercantis, em parte pelo fato do aumento do comércio e, em parte pelas vantagens alcancadas
pelos cidaddos pobres, que exigiram que as leis se estampassem por escrito.

E importante considerar que essa difusdo da escrita grega, mesmo entre os cidad&os
pobres, ocorreu pelo fato de que a escrita alfabética ndo exigia uma aprendizagem
excessivamente longa.

Importa sublinhar que “é a persisténcia do sentido aristocratico da educagdo grega, que
permanece 0 mesmo através dessa evolucdo na qual, a partir da formalizacdo da educacéo
fisica, musical e poética, se chega a formalizacdo finalmente preponderante da educacdo
literaria.” (SILVA, 1969, p. 79).

Esse aspecto sublinhado por Silva tem uma relevancia enorme para a compreensao da
esséncia educacional importada para o Brasil e identificada no movimento curricular
académico do curso de Mecanica e em todo ensino técnico ou propedéutico. Essa
formalizacdo, que naturalmente desemboca na educacao literaria a qual se refere Silva (1969),
estd na base de uma educacdo que valoriza, acima de tudo, a memoria e 0 dominio da escrita
enquanto um diferencial de classe.

Ralph Turner, citado por Silva (1969), destaca ainda que esse saber ornamental “é
constituido por refinamentos e amenidades cuja posse as classes dirigentes concordaram em
considerar como prova de cultura e de boa educacdo. Sua fungcdo fundamental era servir de
prestigio a uma classe ascendente, pois seu principal propdsito seria o de distinguir essa classe
de todas as demais. Ainda desse saber ornamental, sairiam, em cada cultura, suas
humanidades, belas-letras e belas-artes, nas quais se formaram, juntamente com seus

classicos, seus cavaleiros e intelectuais.” (SILVA, 1969, p. 80).
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Um aspecto comum, tanto a educagdo grega quanto a educacdo romana, esta Ultima
desenvolvida posteriormente, diz respeito a dicotomia existente entre a educacao classica, que
entendia o pensar como um simples ornamento e dedicada a uma elite e a educacao
profissional que valorizava o trabalho manual.

Segundo Marrou, citado por Silva (1969), na época helenistica que se consolida esta
educacdo caracterizada como cléssica. Esta educacdo classica €, sobretudo, mais livresca e
mais escolar e acabou transformado-se numa educacéo do escriba.

Essa educacdo classica permitia, antes de tudo, distin¢do social. Ora, esse tipo de
educacdo ndo comporta uma educagdo pautada na acao e na perspectiva do trabalho manual.
Essa fuga ao trabalho e a praticidade teve origem, portanto, naquele saber ornamental das
classes aristocraticas gregas e romanas e por outro, gerou o desenvolvimento do conceito
negativo de trabalho. Alids, Cunha (2005) afirma que este foi “o legado classico da cultura
ocidental.” (CUNHA, 2005, p. 8).

A razdo para esta conotacdo negativa do trabalho manual pode ser encontrada na
organizacdo da sociedade grega: existéncia de um regime de castas e o intenso trabalho
escravo. Na realidade, existia uma espécie de disputa entre dois conceitos basicos de trabalho:
um positivo, que o valorizava como elemento do conhecimento, e outro negativo, que o
relegava a uma atividade inferior.

A repercussdo dessa disputa foi profunda e, como se pode inferir, a concepc¢édo
negativa triunfou de forma quase completa. Para ilustrar esse triunfo, Mondolfo, citado por
Cunha (2005), afirma que “a medicina se divorciou da operacdo; a matematica alexandrina
repudiou a insistente sugestdo de Arquimedes para a ado¢do de um método mecénico para o
desenvolvimento e a demonstracdo de novos teoremas; a fisica se afastou da experimentacéo,
repudiou a invencdo e o emprego de instrumentos e maquinas. Em consequéncia a ciéncia
permaneceu paralisada durante séculos, tendo de esperar pelo Renascimento, com Leonardo
da Vinci, Galileu e outros, para retomar o antigo projeto de unido e cooperacao entre teoria e
pratica, que tinha se manifestado desde os pré-socraticos e se mantido até Aristételes.”
(CUNHA, 2005, p. 9).

Silva (1969) afirma ainda que esta postura desinteressada da escola em relacdo as
questBes praticas da vida cotidiana e naturalmente a distancia de toda e qualquer educacéo

profissional, estaria ligada a prépria génese da escola e ao aparecimento da escrita.

De modo geral, no entanto, ela esta implicita no fato de que a técnica de escrever e a

leitura, sobretudo no caso das complexas escritas iniciais, exigem um aprendizado
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especifico, demorado e dificil. A escrita se torna de fato uma profissao, e profissdo
privilegiada por causa de sua intima vinculagdo com os estratos dominantes,
sacerdotais e guerreiros. Tem ela assim prestigio elevado e goza de favores e
privilégios. No decorrer, a escrita se aplica e estende, sobretudo, ao
desenvolvimento da parte ornamental e indtil da cultura, tendendo a desligar-se cada

vez mais do saber pratico e aplicado. (SILVA, 1969, p. 73).

Ressaltamos também que, na Idade Média, essa concepc¢do de educacdo encontra um
aliado que ndo somente a tomar4 como modelo, como também tera um importante papel na
sua difusdo para muitos paises: este aliado foi a Igreja.

Silva (1969) afirma que “na fase decadente do Império Romano e na Idade Média, as
sete artes liberais cristalizam esse estreitamento do curriculo (com as chamadas artes liberais,
que eram compostas pelas artes literarias e com as disciplinas matematicas), de modo a
acentuar o sentido formalista e disciplinar do trabalho educativo. Entdo, o curriculo classico,
reduzido a um esqueleto da alta tradicdo intelectual romano-helenistica, encontra sua primeira
conciliacdo com o cristianismo, com o advento do qual e sua elevacdo a categoria de Igreja
oficial, se completa a evolucéo da educacdo classica no sentido de uma educacao de escribas
clericais e leigos.” (SILVA, 1969, p. 84).

Esse saber classico renascido, com marcas profundamente religiosas, depara-se com
outro tipo de saber, o “saber cientifico moderno”, que progressivamente tornar-se-a
preponderante. Mas isso acontecera, pelo menos nas terras brasileiras, com um atraso enorme.
Além disso, destacamos que a introducao das ciéncias nas escolas foi muito questionada®.

Nesse sentido, as ciéncias so se instalardo, de fato, nos programas das escolas médias,
a partir do século XIX, devendo-se tal progresso as exigéncias da era industrial e tecnoldgica
surgida no decurso do século XVIII. S6 a Revolugédo Industrial conseguiu romper a velha e
rigida armadura em termos pedagogico do humanista renascentista.

Nesse sentido esta educacéo transferida para a colonia foi “transformada em educagio
de classe, com as caracteristicas que tdo bem distinguiam a aristocracia rural brasileira,
atravessou todo o periodo colonial e imperial e atingiu o periodo republicano, sem ter sofrido,
em suas bases, qualquer modificacdo estrutural, mesmo quando a demanda social de educacao
comecgou a aumentar.” (ROMANELLI, 2007, p. 35).

5 Goodson (2005) destaca que a introdugdo da matéria de ciéncias nas escolas priméarias inglesas foi muito
combatida e questionada, uma vez que ela poderia entrar na experiéncia cultural das classes inferiores e ameagar
a hierarquia social da época.
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Basicamente, este tipo de educacdo classica tornava-se numa ponte poderosa para se
manter ou conseguir determinado status. Fernando Azevedo, citado por Romanelli (2007),
afirma que os graus de mestres em artes (dados pelos colégios) passaram a exercer o papel de
escada ou ascensor, na hierarquia social da Colbnia, onde se constituiu uma pequena
aristocracia de letrados, futuros tedlogos, padres-mestres, juizes e magistrados.

Por outro lado, todo o tipo de trabalho manual era destinado prioritariamente aos
escravos (indios e africanos). Aqui encontramos a base do preconceito contra o trabalho
manual. Segundo Cunha (2005), “homens livres se afastavam do trabalho manual para nao
deixar davidas quanto a sua prépria condicdo, esforcando-se para eliminar as ambiguidades de
classificagdo social.” (CUNHA, 2005, p. 16).

Durante o periodo colonial e imperial, o ensino técnico profissional praticamente ndo
existiu em razdo de dois motivos principais: 1) pelo proprio poder publico, ja& que aos
concluintes do ensino técnico-profissional ndo se facultava de maneira alguma o ingresso ao
ensino superior e 2) pela prépria clientela escolar®, na medida em que aqueles que conseguiam
estudar eram oriundos da elite e procuravam na escola apenas a via de acesso as profissdes
liberais’.

Fica evidente desse modo que, a exemplo da educacdo grega e romana, a educagéo
trazida pelos jesuitas reforcava a divisdo de classes e apresentava apenas uma finalidade:
possibilitar uma distin¢éo social de tipo superior, isto é, uma divisdo social do trabalho.

Assim, o ensino transplantado para o Brasil apresentava marcas muito particulares:
dando prioridade absoluta a forma intelectual distanciava-se de qualquer acdo educacional
voltada a formacéo do trabalhador manual.

Em sintese “As civilizagdes classicas legaram-nos uma atitude de divércio entre o
pensamento e a acdo, caracteristica de uma sociedade aristocratica, na qual o trabalho era
atribuido a servos, somente sendo considerada ocupagdo de homens livres o pensamento puro,
permitido pelo 6cio.” (SILVA, 1969, p. 107).

Este é o contexto fundamental no qual organizamos esta pesquisa. De um lado, uma
primeira concepcao de educacéo e curriculo que pressupde uma base de saberes relacionados

a continuidade dos estudos e a sua consequente distingdo social. Do outro lado, uma segunda

® O ensino técnico-profissional era destinado a: cegos, surdos-mudos e menores abandonados do sexo masculino
(Art. 28 de Decreto n° 16.782-A, de 13 de janeiro de 1925) e as classes menos favorecidas (Art. 129 da
Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil. 1937).

" Essa impossibilidade de acesso ao ensino superior ser4 modificada somente com a Lei n° 4.024 de dezembro de
1961.
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concepcéo de educagdo e curriculo direcionada as camadas desfavorecidas, cuja finalidade é a
terminalidade e a insercdo no mercado de trabalho.

Ora, o curso de Mecénica do CEFET-MG encontra-se na atualidade em meio a essas
duas concepg¢des de educacdo e curriculo. Acreditamos que, sem o conhecimento desse
contexto especifico e particular do ensino médio brasileiro e encontrado no curso de Mecénica
do CEFET-MG, as descri¢cGes e analises seriam superficiais e limitadas. Além disso, cabe
ressaltar que a compreensdo dessa realidade possibilitou analises avancadas sobre os desafios
que o CEFET-MG enfrentard para combater efetivamente e eficazmente as disputas entre
esses movimentos curriculares.

No capitulo 1, apresentamos o objetivo geral e 0s objetivos especificos desta pesquisa,
bem como as metodologias utilizadas. Optamos por diferentes técnicas de pesquisa para
identificar e analisar o objeto de estudo. Dentre as técnicas utilizadas, destacam-se:
entrevistas, analise de contetido e pesquisa documental. Nos tdpicos “A Fase Exploratoria, A
Coleta e Analise de Dados e A Fase Interpretativa e Analitica”, descrevemos minuciosamente
as diversas etapas de construcdo deste trabalho. Ainda neste capitulo, descrevemos o Campi |,
do CEFET-MG, com a finalidade de levantar algumas informacdes sobre seu histérico e a sua
dindmica atual.

No capitulo 2, apresentamos e discutimos a Teoria dos Cddigos de Basil Bernstein.
Situamos nesse capitulo a importancia do autor e da sua teoria, tendo em vista as suas
contribuicbes para a educacdo e, principalmente, para o curriculo. Além disso, identificamos
0s principais conceitos e modelos utilizados na analise do curriculo do curso de Mecénica. Ao
final, situamos as criticas pertinentes ao autor e a sua teoria, bem como, suas possibilidades.

No capitulo 3, descrevemos e analisamos as diversas ordenacdes curriculares do curso
de Mecanica do CEFET-MG (1968-2009). Utilizamos os conceitos de poder e classificagcdo
para analisar os diferentes niveis de isolamento e de divisdo do trabalho constatados entre
aqueles diferentes movimentos curriculares.

No capitulo 4, analisamos o enquadramento de trés disciplinas do curso de Mecanica:
Quimica, Matematica e Geografia. Neste capitulo, apos a discussdo dos efeitos dos principios
de enquadramento das disciplinas para os alunos e para a instituicdo, discutiremos a sua
relacdo com os principios de classificacdo (Cap. 3) das ordenagdes de disciplinas.

Por fim, no Gltimo capitulo (Cap. 5), efetuamos as consideragdes finais, que por sua
vez, conferem respostas aos objetivos tragcados para essa pesquisa, evidenciamos também uma
série de aspectos, além daqueles estabelecidos para esta pesquisa, que poderdo ser

pesquisados em outras oportunidades.
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1. METODOLOGIA, OBJETIVOS E DESCRICAO DO OBJETO DE PESQUISA

1.1 Metodologias e Objetivos

Destacaremos neste capitulo os objetivos que orientaram esta pesquisa, bem como o
processo de escolha das metodologias e dos diferentes instrumentos utilizados na coleta das
informagdes. Ao final deste capitulo, descreveremos a instituicdo pesquisada, palco
privilegiado e principal deste estudo.

Desde o inicio dos nossos trabalhos privilegiamos algumas questdes orientadoras, que
foram aperfeicoadas a partir de duas situacfes especificas: as inUmeras visitas ao campo de
pesquisa, com inicio no més de marco de 2009, prolongando-se até o més de outubro de 2009
e o dialogo com professores e demais profissionais da instituicdo.

Inicialmente, pretendiamos pesquisar duas instituicdes de ensino medio que
apresentassem diferentes movimentos curriculares, refletidos na dicotomia: académico
propedéutico® e técnico®.

No entanto, diante das primeiras visitas ao CEFET-MG (Centro Federal de Educacgéo
Tecnologica de Minas Gerais) e dos primeiros didlogos estabelecidos, identificamos e
constatamos a existéncia desses dois movimentos curriculares, exatamente em um curso
técnico como o de Mecénica. Devido a essa constatacdo, optamos por realizar esta pesquisa
em apenas uma institui¢cdo e ndo em duas, como definido anteriormente. A existéncia de dois

movimentos curriculares em uma Unica instituicdo de ensino, que € reconhecidamente técnica

® Propedéutico deve ser compreendido enquanto preparatério para a continuidade dos estudos. Segundo Piletti,
ao longo da histéria do ensino médio esta finalidade foi expressa de formas diferentes: “para matricula nos
cursos superiores da Republica (1890); para matricula nos cursos de ensino superior (1901); para prestar, em
qualquer academia, rigoroso exame vestibular (1915); para as matriculas nos cursos superiores (1925 e 1931);
para servir de base a estudos mais elevados de formagdo especial (1942); Cabe ressaltar que esta finalidade
propedéutica foi excluida na reforma de 1911, deixou de ser mencionada expressamente nas leis de 1961, 1971 e
1982, mas voltou a figurar na de 1996.” (PILETTI, 2007, p. 45).

% O movimento curricular técnico esta relacionado ao papel formativo da escola. Para Piletti, esta finalidade
também foi expressa de formas diferentes: “proporcionar a mocidade a instrugdo secundéria e fundamental,
necessaria e suficiente (...) para o bom desempenho do cidaddo na vida social (1890); proporcionar a cultura
intelectual necesséria (...) para obtencdo do grau de bacharel em ciéncias e letras (1901); proporcionar uma
cultura geral de carater essencialmente pratico, aplicavel a todas as exigéncias da vida (1911); ministrar aos
estudantes sélida instrucdo fundamental (1915); preparo fundamental e geral para a vida e fornecer a cultura
média geral do pais (1925); formacdo do homem para os grandes setores da atividade nacional, construindo no
seu espirito todo um sistema de habitos, atitudes e comportamentos que o habilitem a viver por si mesmo e tomar
em qualquer situagdo as decisdes mais convincentes e mais seguras; (1931); formar (...) a personalidade integral
dos adolescentes (1942). Formacdo do adolescente (1961); formacdo integral do adolescente (1971); formulagéo
mantida em 1982, mas radicalmente modificada pela Lei 9.394/96.” (PILETTTI, 2007, p. 45).
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indicou a necessidade de leituras mais detalhadas sobre a histdria do ensino médio e sobre o
curriculo, bem como sua respectiva organizacdo. Além disso, ressaltamos que esta realidade
suscitou-nos uma enorme curiosidade.

Definida a escola, estabelecemos as seguintes questdes orientadoras: quais sdo as
formas curriculares gestadas no curso de Mecanica? Essas formas apresentam quais
caracteristicas? Elas apresentam finalidades distintas? Como explicar diferentes movimentos
curriculares dentro de uma instituicdo, especialmente em um curso técnico como o de
Mecanica? Quais sdo os impactos e os reflexos desses diferentes movimentos curriculares
para os alunos, curso e instituicdo? Podemos superar a dicotomia curricular, académica
“propedéutica” e técnica? De que forma?

Definimos, a partir destas questfes orientadoras, o seguinte objetivo geral: realizar um
Estudo de Caso no Curso de Mecanica do CEFET-MG, Campi I, visando a identificar os
contextos e os impactos desses diferentes movimentos curriculares para os alunos, curso e
instituicao.

A partir dessa questdo geral definimos trés objetivos especificos: 1) identificar os
movimentos curriculares presentes no CEFET-MG, especificadamente no curso de Mecanica;
2) detectar os contextos, as caracteristicas e as finalidades fundamentais desses movimentos
curriculares; e 3) refletir sobre os obstaculos e algumas possibilidades de superacdo desses
movimentos curriculares.

Para responder as questdes orientadoras e objetivos identificados mostrou-se adequada
a avalia¢@o qualitativa caracterizada pela “descri¢cdo, compreensao e interpretacdo de fatos e
fenomenos.” (MARTINS, 2008, p. XI).

Além disso, conforme atestam Bogdan e Biklen (1994), esse seria 0 procedimento
metodologico mais indicado, uma vez que, na pesquisa qualitativa, a fonte direta dos dados se
apresenta como um ambiente natural, no qual podem ocorrer as situacfes investigadas,
exigindo que o pesquisador mantenha um contato direto e intenso com o campo de
investigacao.

Portanto, a avaliacdo qualitativa mostrava-se adequada a esta pesquisa uma vez
definido o objeto de estudo. O proximo passo foi decidir a metodologia mais indicada. Nossa
escolha foi pelo Estudo de Caso. Mas quais seriam as vantagens possibilitadas pelo Estudo de
Caso? Martins responde: “Como estratégia de pesquisa, um Estudo de Caso, independente de
qualquer tipologia, orientara a busca de explicagdes e interpretagdes convincentes para

situagdo que envolva fendmenos sociais complexos.” (MARTINS, 2008, p. 11).
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Destacam também Ludke e André (1986), que, com o Estudo de Caso, o pesquisador
procura revelar a multiplicidade de dimensbes presente numa determinada situacdo ou
problema, focalizando-o como um todo. Esse tipo de abordagem enfatiza a complexidade
natural das situagdes, evidenciando a inter-relacdo dos seus componentes.

Desse modo, a avaliacdo qualitativa apoiada no Estudo de Caso permitiria um contato
direto e intenso com o campo de investigacdo de forma que este pudesse ser descrito,
compreendido e explicado.

Com essa metodologia definida elaboramos um protocolo de aproximacao da seguinte
maneira: contato com o coordenador e professores das disciplinas especificas do curso de
Mecanica, bem como os professores das disciplinas de Educacdo Geral; contato com a
coordenadora pedagogica; coleta de dados e informagdes, interpretacdo dos dados e redacédo
final.

Para satisfazer os objetivos estabelecidos, privilegiamos, além do estudo de caso, uma
investigacdo pautada no uso combinado de diferentes técnicas de pesquisa, sendo: entrevistas,
pesquisa documental e analise de contetdo.

Com relacdo a entrevista, “trata-se de uma técnica de pesquisa para coleta de dados
cujo objetivo basico é entender e compreender o significado que os entrevistados atribuem a
questdes e situagdes, em contextos que ndo foram estruturados anteriormente, com base nas
suposicdes e conjecturas do pesquisador.” (MARTINS, 2008, p. 24).

Além disso, a grande atracdo da técnica de entrevista € que ela permite uma
“compreensao rica e matizada das situagdes.” (RUQUOY, 2005, p. 84).

Desde as primeiras visitas ao campo de pesquisa, constatamos a existéncia de falas
destoantes ente os diversos profissionais da instituicdo, muitas vezes antagbnicas e
paradoxais. Essas falas indicavam disputas e um ambiente de competicdo, principalmente,
entre os professores da educacéo geral e aqueles da formacéo especial. Ora, o distanciamento
de testemunhos emotivos e marcadamente ideoldgicos foi fundamental para o desvelamento
da realidade pesquisada. De forma que pudéssemaos, inclusive, ir além dela.

A técnica de entrevista foi decisiva nesse sentido, mas era preciso mais. Com a ajuda
da Analise de Conteddo conseguimos identificar a origem desses discursos, contextualiza-los

e organiza-los. Para Bardin, Analise de Conteudo é:

Um conjunto de instrumentos metodolégicos, cada vez mais sutis em constante
aperfeicoamento que se aplicam a discursos (conteildos e continentes) extremamente

diversificados. O fator comum destas técnicas multiplas e multiplicadas — desde o
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calculo de freqiéncia que fornece dados cifrados, até a extragdo de estrutura
traduziveis em modelos — é uma hermenéutica controlada, baseada na dedugdo: a
inferéncia. Enquanto esforgos de interpretacéo, a andlise de contetdo oscila entre
dois polos do rigor da objetividade e da fecundidade da subjetividade. (BARDIN,
1994, p. 9).

Para Martins (2008), o uso da andlise de contetdo pode estar associado a quatro
objetivos principais: 1) comparar mensagens, niveis € meios de comunicagdo; 2) mediar a
clareza das mensagens; 3) identificar intencdes, caracteristicas e apelos de comunicadores; e
4) desvendar as ideologias dos dispositivos legais.

E importante notar que estes quatro objetivos apontados por Martins colaboraram para
essa pesquisa em especial, uma vez que foi necessario comparar mensagens, medir sua
transparéncia, identificar o local de fala dos atores entrevistados e reconhecer os aspectos
ideoldgicos ai presentes.

Por fim, utilizamos a pesquisa documental, visando a conhecer, comparar e
contextualizar os dados obtidos por meio das entrevistas e da andlise de contedido. A pesquisa
documental “é necessaria para o melhor entendimento do caso ¢ também para corroborar
evidéncias coletadas por outros instrumentos e outras fontes, possibilitando a confiabilidade
de achados através de triangulacdo de dados e de resultados.” (MARTINS, 2008, p. 46).

Com o intuito de complementar as técnicas relacionadas acima, analisamos uma série
de documentos oficiais para conhecer e compreender 0s aspectos intrinsecos ao nosso objeto
de estudo. Mas o que sdo Documentos Oficiais? Bogdan e Bliken (1994) afirmam que as
fontes Documentais Oficiais sdo como documentos internos e comunicacdes externas,
importantes para os investigadores qualitativos.

Foi exatamente por meio do uso de diferentes documentos oficiais coletados que
identificamos os tipos de curriculo presentes no curso de Mecénica e, principalmente, a sua
forma de organizacéo e distribuicdo para os alunos.

Cabe ressaltar a importancia dos documentos oficiais tendo em vista que eles sdo
considerados fontes primarias. Além disso, consideramos de fundamental importancia o uso
de fontes primarias para a coleta das informacdes pretendidas ndo somente para a descrigéo,
mas principalmente para a sua contextualizacdo e analise. Diante desse quadro, Cohen e
Manion destacam: “a importancia de usar fontes primarias de dados quando for possivel.”

(COHEN e MANION, 1990, p. 85).
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O curriculo, considerado uma referéncia dessas fontes, deve ser analisado criticamente
para possibilitar a compreensdo do contexto histérico e social em que foi produzido.
Evidenciando a andlise de documentos, Burgess (2001) fala de questdes acerca da
autenticidade, da distor¢do, da fraude, da disponibilidade e da amostragem. Por exemplo,
autenticidade pode ser um problema resultante do material coligido por narrativa oral, ou por
outra qualquer forma a pedido do investigador, e, sobretudo, a informagcdo documental nédo
solicitada, a qual pode pecar por ser forjada, inauténtica ou ndo representativa. Por isso, 0
investigador deve considerar varias estratégias de abordagem dos documentos e,
principalmente, usar elementos de anélise comparativa entre esse método e outros.

Burgess ainda defende que a informagdo documental “tem que ser contextualizada,
isto se 0s materiais se destinam a ser usados de modo descritivo ou em termos de
estabelecimento de generalizagdes.” (BURGESS, 2001, p. 152).

A contextualizacdo de todas as informagdes coletadas foi decisiva, uma vez que o
nosso objeto de estudo estava relacionado a inUmeras variaveis, como por exemplo: a
dimensao historica, a politica e a ideoldgica.

Sendo assim, a contextualizacdo torna-se uma estratégia importantissima dado que os
documentos sdo feitos por pessoas e, conforme refere Saint-Georges: “o que os individuos e
grupos exprimem é o reflexo da sua situacdo social, dos seus polos de interesse, da sua
vontade de afirmarem o seu poder, do seu sistema de crengas, dos seus conhecimentos.”
(SAINT-GEORGES, 1997, p.41).

A andlise critica dos dados constituiu um dos momentos mais importantes desta
pesquisa porque ndo identificamos apenas 0s grupos localizados na instituicdo, como também
aqueles grupos que atuam fora dela cuja finalidade é defender interesses, posi¢bes e
ideologias.

Destacamos que a analise documental é comumente permeada pela critica histérica
que, segundo Cohen e Manion, “usualmente se desenrola em duas fases: primeiro, valoriza-se
a autenticidade da fonte; segundo, avalia-se a precisdo ou valor dos dados. Os dois processos
conhecem-se como critica externa e interna, respectivamente.” (COHEN e MANION, 1990,
p. 87).

A critica histérica foi extremamente importante nesta pesquisa, tendo em vista que a
simples posse das informacgOes e dados ndo seria suficiente para desvelar a realidade
pesquisada. Desse modo, foi preciso confirmar insistentemente a precisdo e valor de todas as

informacdes conseguidas.



25

Uma vez identificados e justificados os aspectos metodoldgicos, bem como os
procedimentos técnicos, destacamos que o desenvolvimento desta pesquisa baseou-se em trés
fases principais: a fase exploratoria; a de coleta e analise de dados e a fase interpretativa e
analitica. Ressaltamos que essas trés fases ndo foram construidas de forma linear, mas sim por

meio de um processo dialético e flexivel.

1.2 A fase exploratoria

A fase exploratdria teve inicio com o levantamento das escolas publicas e particulares
de ensino médio localizadas no Municipio de Belo Horizonte que apresentassem uma
estrutura curricular marcadamente técnica e académica propedéutica. Apds esse levantamento,
estabelecemos os primeiros contatos com essas escolas tendo em vista a viabilidade de
realizacdo da pesquisa. Percebemos, logo de inicio, que seria muito dificil que uma escola
particular e marcadamente académica e propedéutica autorizasse o estudo, a pesquisa e
andlise do seu curriculo.

Atesta esta dificuldade o testemunho de Negri. Segundo essa autora:

Cabe lembrar a dificuldade de um trabalho que tem como enfoque a escola privada
que, em geral, ndo se abre como campo de pesquisa e ndo demonstra interesse em
ser analisada. De fato, nessas instituicdes em que os alunos sdo, cada vez mais,
tratados como clientes, dentro de uma légica nitidamente mercadoldgica, parece
haver um receio de qualquer tipo de questionamento, ainda que a finalidade seja
contribuir para o aprimoramento de suas propostas e de suas praticas pedagdgicas.
(NEGRI, 2007, p. 44).

Por outro lado, ja no primeiro contato com o coordenador do Curso de Mecénica do
CEFET-MG, percebemos uma disponibilidade e uma abertura muito favoraveis e indicadas a
realizacdo da pesquisa. O Coordenador demonstrou interesse com a realizagdo da pesquisa no
curso de Mecénica e rapidamente colocou a minha disposi¢cdo inimeros documentos,
fundamentais para o desenvolvimento da pesquisa.

Conforme afirmamos anteriormente, identificamos no CEFET-MG, por meio das
primeiras entrevistas, a existéncia de dois movimentos curriculares antagénicos. Foi por esse
motivo que realizamos uma escolha ndo aleatoria de uma escola de Ensino Médio Téecnico de
Belo Horizonte, que apresentava, a0 mesmo tempo, uma organizagdo curricular

marcadamente académica “propedéutica” e técnica. Percebemos, assim, que a referida escola
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ajustava-se as questdes orientadoras e aos objetivos gerais e especificos estabelecidos
inicialmente.

Definimos o CEFET-MG, enquanto instituicdo a ser pesquisada, tendo em vista
critérios basicos e complementares. Os critérios basicos estavam relacionados a abertura e
disponibilidade da instituicio. E Importante destacar a disponibilidade dos professores,
coordenadores e demais profissionais para a realizacdo desta pesquisa. Desse modo, 0s
critérios basicos foram rapidamente equacionados. Ja os complementares estavam voltados a
viabilidade em coletar as informacdes desejadas e dialogar com os atores da instituicdo com a
finalidade de obter uma imagem mais fiel possivel da realidade. A escola se mostrou aberta e
disposta a participar desta pesquisa, contribuindo, assim, para a producdo de conhecimentos

sobre situacdes especificas e relevantes da sua prépria realidade.

1.3 A coleta e analise de dados

Procuramos, uma vez definido o Estudo de Caso enquanto metodologia de pesquisa,
uma maior aproximacdo com a realidade escolar, cuja finalidade seria conhecer e desvelar os
movimentos curriculares do curso de Mecanica, seus contextos e seus efeitos para alunos,
curso e instituicdo. O estudo de caso permitiu ndo somente a aproximacdo do ambiente
escolar, como possibilitou a contextualizacdo desses movimentos curriculares.

Para tanto foi necessario estabelecer um processo sistematico de coleta de dados. Esta,
por sua vez, envolveu, conforme afirmamos, o uso combinado de diferentes técnicas de
pesquisa e ocorreu de margo a outubro de 20009.

Exploramos inicialmente o espaco fisico do CEFET-MG, coletando observacgdes e
impressdes sobre a escola, professores, alunos e organizagdo dos espacgos. Foi permitida
minha participagdo em duas reunides principais: uma voltada ao processo de
departamentalizacdo que atualmente se discute na instituicdo e outra que abordou, dentre
outros itens, a integracdo do ensino médio e do ensino técnico. Nesta Gltima reunido,
presenciamos, devido aos diferentes movimentos curriculares, um ambiente caracterizado pela
dificuldade e embates entre os professores da escola.

Analisamos posteriormente os documentos oficiais que foram disponibilizados para a
realizacdo da pesquisa, como por exemplo: “Programas das disciplinas de Formagao Geral,
Projeto de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio na Forma Integrada - Curso de
Mecanica, Plano de Curso das disciplinas da Educacdo Geral, Plano de Desenvolvimento
Institucional, Estatuto “Resolucdo CD — 069/08”, Projeto de Transformac¢ao do CEFET-MG
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em Universidade Tecnoldgica, Ordenacdes de disciplinas'® de diferentes periodos do curso de
Mecanica”.

Utilizamos a técnica de entrevistas com a finalidade de confirmar impressbes e
aprofundar determinados aspectos. Foi possivel entrevistar a atual diretora do campi I, 0
coordenador do curso de mecénica, a coordenadora pedagdgica, professores do curso de
mecanica e professores da area de ciéncias humanas. Todos 0s entrevistados foram
informados sobre os objetivos gerais e especificos desta pesquisa. Optamos por entrevistas
semi-estruturadas em funcdo de quatro razdes basicas: 1) ter um eixo orientador; 2) garantir
que todos respondam as mesmas perguntas; 3) a entrevista se adapta ao entrevistado, uma vez
que ela ndo exige uma ordem rigida de questdes; além disso, 4) deixa um espaco em aberto
para aprofundar determinados temas ou explorar algum achado especifico.

Estdo em anexo: o roteiro de entrevista com os professores de Geografia'!
(APENDICE A — Péagina 173), o roteiro de entrevista com a Diretora do Campi |
(APENDICE B — P4gina 176) e o roteiro de entrevista com o Coordenador do curso de
Mecanica (APENDICE C — Pagina 177). Todas essas entrevistas foram gravadas com a
aquiescéncia dos entrevistados, perfazendo mais de 12 horas de gravagdo. E importante
considerar que as entrevistas foram organizadas e estruturadas de acordo com o0s objetivos
especificos estabelecidos para esta pesquisa com a finalidade de confirmar e contrapor
informac@es obtidas.

Ludke e André (1986) destacam que o significado que as pessoas dao as coisas deve
ser foco de atencdo especial do pesquisador em Educacao, ja que nos seus estudos de caso ha
sempre a tentativa de capturar a perspectiva dos participantes, ou seja, a maneira como 0s
informantes encaram as questdes que estdo sendo focalizadas.

Foi este 0 objetivo quando optamos pela pesquisa qualitativa apoiada no estudo de
caso: captar a perspectiva dos participantes sobre o curriculo académico propedéutico, o
curriculo técnico, seus movimentos, suas caracteristicas, organizagdes e seus reflexos para 0s

estudantes de Mecénica, para 0 curso e para a instituicdo como um todo.

19 Deve-se entender por -ordenacdes de disciplinas- a relagdo de contetdos, subdivididos em areas ou segmentos,
com suas respectivas aulas semanais e cargas horarias, representadas comumente em um quadro. A palavra —
ordenacgdo- reflete uma organizacdo hierarquizada capaz, portanto, de indicar o status diferenciado de cada
disciplina.

1 preservamos a identidade dos professores de Geografia visando evitar qualquer tipo de constrangimento. Além
disso, vale a pena destacar que: “As identidades dos sujeitos devem ser protegidas, para que a informagdo que o
investigador recolhe nao possa causar-lhes qualquer tipo de transtorno ou prejuizo. O anonimato deve
contemplar ndo s6 o material escrito, mas também os relatos verbais da informagdo recolhida durante as
observacdes.” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.77).
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1.4 A fase interpretativa e analitica

A etapa interpretativa esteve presente durante todo o periodo de realizacdo desta
pesquisa. Vale salientar que essa etapa foi produtiva em fungdo das leituras especificas e
complementares realizadas antes e durante o trabalho de campo.

Ja a etapa analitica teve como objetivo a interpretacdo das informacdes coletadas a luz
do referencial tedrico definido, que, por sua vez, permitiu a elaboracdo deste relatorio final,
em que foram discutidas e problematizadas as diversas informacdes obtidas.

Ressaltamos que o referencial tedrico se mostrou capaz de desvelar com seguranga e
objetividade as finalidades estabelecidas para esta pesquisa. O referencial tedrico, alicercado
na metodologia do Estudo de Caso e auxiliado pelas diversas técnicas de coleta “Analise de
Conteudo, Pesquisa Documental e Entrevistas”, permitiu a superagdo da mera descri¢do de

evidéncias e de achados, levando-nos inclusive a percep¢des novas e até mesmo inesperadas.

1.5 Descricao do Campi | do CEFET-MG

Uma vez identificados e justificados os aspectos metodolédgicos e os procedimentos
técnicos utilizados para a coleta de dados, faz-se necessaria uma breve apresentacao da escola
de forma que o leitor compreenda o universo da realidade pesquisada e se aproxime dele.

Consideramos que apresentar uma realidade como a do CEFET-MG néo representa
uma tarefa simples. O CEFET-MG, Campi |, é considerado um universo vastissimo, uma vez
que seu espaco fisico e principalmente o nimero de alunos, professores e profissionais, rompe
com a compreensao de espacos mais limitados e especificos com a qual estamos habituados.
Assim, a apresentacdo/descri¢do da escola pesquisada serd de fundamental importancia para
se compreender 0s aspectos intrinsecos ao nosso objeto de estudo.

O CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS
“CEFET-MG” ¢é: “uma autarquia, do Poder Executivo, de regime especial detentor de
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatica e disciplinar. Além disso, 0
CEFET-MG encontra-se vinculado ao Ministério da Educacdo.” (CEFET-MG: nimeros que
traduzem uma histéria — 2008).

O CEFET-MG é também considerado uma:

Instituicdo Federal de Ensino Superior - IFES, caracterizada como instituicdo

multicampi, com atuaco no Estado de Minas Gerais. E uma instituicdo publica de
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Ensino Superior no ambito da Educagdo Tecnologica, abrangendo os niveis de
ensino da Educacédo Profissional Técnica de niveis médio e tecnoldgico, cursos de
bacharelado e licenciatura e cursos de pos-graduacdo lato e stricto sensu,
contemplando, de forma indissociada, 0 ensino, a pesquisa e a extensdo, na area
tecnoldgica e no ambito da pesquisa aplicada. (CEFET-MG: Relatério de Gestao -
2008).

Ainda de acordo com documento “CEFET-MG: nameros que traduzem uma histéria —

2008 ", a instituicdo possui quatro finalidades principais:

I- Ministrar ensino em nivel médio com vistas a formacao de técnicos industriais;
I1- Ministrar ensino em grau superior:
a) de graduacdo e pds-graduacao, visando a formacgdo de profissionais em
engenharia industrial e em tecnologia;
b) de licenciatura plena e curta com vistas a formacéo de professores e
especialistas para as disciplinas especializadas de ensino de nivel médio e
do superior de tecnologia;
111 — Promover cursos de extensdo, aperfeicoamento e especializagéo profissional na
area de Técnico-Industrial;
IV — Realizar pesquisas na area técnico-industrial, estimulando atividades criadoras
e estendendo seus beneficios a comunidade mediante cursos e servigos. (CEFET-

MG: nimeros que traduzem uma histéria — 2008).

Apresentaremos a seguir, a partir dos estudos de Bahia (2003), Tonidandel (2007) e do
Documento “Histdrico da instituicdo — Dados Organizacionais”, uma breve sintese da historia do
CEFET-MG, Campi I.

1909 - Criacdo das Escolas de Aprendizes Artifices, nas Capitais dos Estados da Republica,
pelo Presidente Nilo Pecanha. (Decreto n°. 7.566 de 23 de setembro de 1909).

08/09/1910 — E criada a Escola de Aprendizes e Artifices de Minas Gerais, com o objetivo de
atender criancas entre 10 e 13 anos de camadas desfavorecidas da sociedade (desvalidos da
sorte). Cursos oferecidos: Marcenaria, Carpintaria, Trabalhos de ferro, Ourivesaria, Lapidagéo
e Sapataria. Corpo docente: normalistas lecionavam Portugués, Matematica e Religido e
profissionais recrutados diretamente das fabricas e oficinas transmitiam seus saberes préaticos

garantindo a preparacdo profissional. Quadro de funcionéarios: total de 10 Funcionarios: 6
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mestres de oficinas (um para cada curso); 1 professora priméria; 1 professor de desenho; 1

porteiro; 1 diretor da escola.

1941 - A Escola de Aprendizes e Artifices de Minas Gerais passa a Liceu Industrial de Minas
Gerais. O grau de liceu representou 0 primeiro passo para a qualificagdo do grau de ensino
desta instituicdo. (Lei n°. 378 de 13 de janeiro de 1937).

1942 - Promulgacédo da Lei Organica do Ensino Industrial que institui o Ensino Industrial de

nivel médio, cujos egressos tinham restricdes para ascender ao nivel superior.

- Alteracdo da denominacdo do Liceu para Escola Industrial de Belo Horizonte e Escola
Técnica de Belo Horizonte pelo Decreto n°. 4.073 de 30 de janeiro de 1942 e pelo Decreto n°.
4.127 de 25 de fevereiro de 1942, respectivamente.

1943 - Oferta do primeiro curso de nivel médio: Curso Técnico de Construcdo de Maquinas e

Motores (Atual Curso de Mecanica'?).

- Década de 50 - A Escola Industrial de Minas Gerais passa a funcionar na Avenida Augusto

de Lima, de forma precéria até 1959, pois carece de oficinas e laboratorios.

1959 - Transformacdo da Escola Técnica de Belo Horizonte em Escola Técnica Federal de
Minas Gerais. (Lei n°. 3.552 de 16 de fevereiro de 1959 com alteracéo pelo Decreto n°. 796 de
27 de agosto de 1969).

- A Escola Técnica Federal de Minas Gerais se transfere para a Avenida Amazonas,
adquirindo autonomia financeira, didatica e administrativa. Oferece mais 0s seguintes cursos:

Construcédo de Estradas, Eletrotécnica, Edificagdes, Eletrénica e Quimica.

1969 — A Escola Técnica de Minas Gerais é autorizada a organizar e ministrar cursos de curta

duracéo de Engenharia de Operagéo. (Decreto n°. 547 de 18 de abril de 1969).

1971 — Implantacdo de Cursos de Formacdo de Tecndlogos.

12 Destacamos que o curso profissional escolhido para esta pesquisa é 0 mais antigo da instituicao.
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1972 - A Escola Técnica Federal de Minas Gerais passa a oferecer cursos de formacao para
professores de disciplinas técnicas em nivel de segundo grau, baseando-se no Parecer 1237/72
do Conselho Federal de Educacéo. Oferta dos Cursos Superiores de Engenharia de Operacao

Elétrica e Mecanica.

1977 - A Escola Técnica Federal de Minas Gerais comeca a ofertar o Curso Superior de

Engenharia de Operacéo.

1978 - A Escola Técnica Federal de Minas Gerais passa a se constituir como Centro Federal
de Educacdo Tecnologica de Minas Gerais - CEFET-MG com a Lei n° 6.545/78 e, assim,

adquire pleno direito de ministrar cursos de graduacao plena e Cursos de P6s-Graduacao.

1980 - Reestruturacdo dos cursos de Engenharia de Operacéo (3 anos de duragdo) para cursos
de graduacdo plena, com 5 anos de duracdo. Criado o Campi “Nova Suica”. Inicia-se 0
processo de expansdo do CEFET-MG com a criacdo das Unidades Descentralizadas de

Ensino (UNED’s) nas cidades mineiras de Leopoldina, Araxa e Divindpolis.

1981 — Cursos para Formacdo de Professores da Parte de Formacéo Especial do Curriculo do
Ensino Médio, em convénio com a SEE/MG (Secretaria de Estado da Educacdo de Minas

Gerais).

1982 — Regulamentacdo da Lei de criagdo do CEFET-MG através do Decreto n°. 87.310 de 21
de junho de 1982. O CEFET-MG passa a ter atuacdo em toda a area tecnologica, porém
exclusivamente nessa area e 0 seu ensino superior € definido como sendo diferenciado do

ensino universitario.

1987 — Aprovacdo da criacdo de cursos do nivel de pos-graduagdo, com base na experiéncia,
entdo inicial, do curso de Mestrado em Educacdo Tecnologica, que comecou a funcionar em

carater experimental em 1988.

1988 — Mestrado em Educacéo Tecnoldgica em carater experimental.

1990 - O CEFET-MG passa a ofertar pds-graduacao stricto sensu.
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1993 — Novos objetivos foram formulados para os Centros Federais de Educacéo
Tecnologica, pela Lei n° 8.711 de 28/09/93, que altera a Lei de 1978, ampliando-se a
autonomia dos Centros para a realizacdo de atividades de ensino, pesquisa e extenséo relativas

a toda a &rea tecnologica.

1996 - 1997 - O CEFET-MG reorganiza sua estrutura funcional, devido as vigéncias da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (Lei n°. 9394/96) e do Decreto 2.208/97, passando a oferecer:
Ensino Médio; (desvinculado do ensino profissional em trés séries com carga horaria de 2.400
horas); Ensino Técnico (independente do Ensino Médio, concomitante interno ou externo ou
sequencialmente ao Ensino Médio. Neste Gltimo caso, configura-se o ensino pds-médio); Pos-
Médio (destinado a egressos do Ensino Médio com o minimo de trés periodos e maximo de
quatro periodos mais estagio supervisionado). Ensino Superior: Graduagdo e P6s-graduacdo.
A forma de ingresso era pelo ensino médio.

2000 — Ocorrem mudangcas significativas no sistema de oferta do Ensino Médio do CEFET-
MG. A partir do ano de 2000, o Conselho de Ensino altera a forma de ingresso na instituicdo

pelo ensino técnico e ndo mais pelo ensino médio.

2001 — Reestruturacdo dos cursos técnicos do CEFET-MG para implementacdo dos cursos

profissionais modulares, baseados nos curriculos por competéncias.

2004 — Edicdo do Decreto n° 5.154 de 23/07/04, que regulamenta a possibilidade, presente na
Lei n°. 9.394 de 20 de dezembro de 1996, de oferta do Ensino Médio da Educacdo Basica
integrado ao Técnico. A instituicdo iniciou a construgdo do Projeto Politico-Pedagogico da
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, visando novamente essa integragéo.

2005 — Implantacdo da Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio na modalidade
Integrada.

2008 — Em 2008, o processo de implantacdo dos cursos integrados foi terminado com a
extingdo das turmas remanescentes dos cursos de ensino médio. Desta forma, neste ano, s
foram ofertadas turmas de cursos de Educagdo Profissional Técnica Integrada de Ensino
Médio nos cursos diurnos e turmas de Educacdo Profissional Técnica concomitante e

sequencial nos cursos noturnos.
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- Houve o inicio das obras de implantagdo das novas unidades da expansdo nos municipios de
Curvelo e Montes Claros, além do término dos projetos de implantacdo das unidades de

Contagem e Governador Valadares.

- Aprovacdo de mais uma unidade a ser implantada no municipio de Ribeirdo das Neves. As
unidades de Montes Claros e Governador Valadares ja ndo pertencem mais ao CEFET-MG,
ficando incorporadas ao Instituto Federal do Norte de Minas e Instituto Federal de Minas

Gerais, respectivamente.

1.6 Atualidade

Hoje, o CEFET-MG conta com nove campi em funcionamento e trés em expansao.
Em funcionamento: Campi | - Belo Horizonte, Campi Il — Belo Horizonte, Campi Il —
Leopoldina, Campi IV — Araxa, Campi V — Divinépolis, Campi VI — Belo Horizonte, Campi
VIl — Timéteo, Campi VIII — Varginha e Campi IX — Nepomuceno. Em expansao: Contagem,
Curvelo e Ribeirdo das Neves. (ANEXO G - Pagina 220).

O Campi |, Belo Horizonte, esta localizado na Avenida Amazonas n° 5.253, no Bairro
Nova Suica e oferece os seguintes cursos de Educacdo Profissional Técnica Integrada de
Ensino Meédio: Edificacbes, Eletromecanica, Eletronica, Eletrotécnica, Equipamentos
Biomedicos, Estradas, Informatica Industrial, Mecénica, Mecatronica, Meio Ambiente,
Metalurgia, Mineracdo, Planejamento e Gestdo em Tecnologia da Informacgdo, Quimica,
Transporte e Transito, Turismo e Lazer e Vestuario.

Além dos cursos ministrados acima, o CEFET-MG possui espagos e Projetos
Especiais, tais como:

Mostra Especifica de Trabalhos Aplicados — META: Espaco destinado a pesquisa e
pratica profissional tecnolégica, desenvolvidas por alunos e professores nos laboratorios e
oficinas do CEFET-MG, construcdo de trabalhos didaticos, visando a melhoria da qualidade
do ensino. Esta mostra ¢ realizada pelo CEFET-MG ha 22 anos.

Incubadora Tecnologica de Automacdo Industrial e Instrumentacdo Médica —
ITAIM/BH: com base tecnoldgica ela tem como objetivo estimular o crescimento de
empreendimentos tecnologicos. Os programas de Incubacdo e Pré-Incubagdo, desenvolvidos
pela ITAIM-BH propiciam condic¢Ges para a viabilizacdo de negdcios, em sintonia com as
necessidades do setor produtivo. A ITAIM tem como parceiros o SEBRAE (Servigo

Brasileiro de Apoio as Pequenas e Micro Empresas), BDMG (Banco de Desenvolvimento de



34

Minas Gerais), PBH (Prefeitura de Belo Horizonte), IEL (Instituto Euvaldo Lodi), CEFET-
MG e Fundacdo CEFETMINAS.

Destacaremos a seguir alguns dados da instituicdo pesquisada com a finalidade de
identificar aspectos relevantes sobre: dados sdcio-econdmicos dos alunos, qualificacdo dos
professores, cursos oferecidos, etc. Estes numeros estdo disponiveis em “CEFET-MG:
nameros que traduzem uma historia — 2008

A instituicdo ofereceu em 2008 64 cursos, sendo 34 técnicos, 14 de graduacdo, 12 de

especializacdo lato sensu e 4 cursos de Mestrado Académico. (Grafico 1)

Cursos oferecidos em 2008

M Cursos Técnicos M Graduagdo LatoSensu M Stricto Sensu

Gréfico 1 — Cursos Oferecidos pelo CEFET-MG Campi | em 2008.
Fonte: CEFET-MG: NUmeros que traduzem uma historia - 2008

Para o ensino técnico, inscreveram-se 14.241 alunos para 2.138 vagas. A relacédo
candidato/vaga foi de 6,67, sendo que 83,64% dos candidatos eram de escolas publicas e
16,36% de escolas particulares. Para o ensino superior inscreveram-se 7.226 candidatos para
730 vagas. A relacdo candidato/vaga foi de 9,90. Do total de candidatos, 59% eram de escolas
publicas e 41% de escolas particulares.

As 13.293 matriculas foram assim distribuidas: 150 no Pré-Técnico; 7.102 no ensino
técnico; 5.059 na graduacgdo; 658 na especializacdo lato sensu; e no mestrado académico.
(Gréfico 2)
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Distribuicao de Matriculas em 2008

M Pro-Técnico M Ensino Técnico ™ Graduacdo M LatoSensu M Stricto Sensu

59, 3% 1%

Grafico 2 — Distribuigdo de Matriculas no CEFET-MG Campi | em 2008.
Fonte: CEFET-MG: NUmeros que traduzem uma historia - 2008

Dos 1.792 diplomados, 1.184 eram do ensino médio; 341 da Graduagdo; 235 da
Especializacdo; e 32 do Mestrado. (Grafico 3)

Diplomados em 2008

M Ensino Técnico M Graduacdo M LatoSensu M Stricto Sensu

2%

Gréfico 3 — Diplomados ho CEFET-MG Campi | em 2008.
Fonte: CEFET-MG: NUmeros que traduzem uma historia - 2008

Com relacdo a producdo de pesquisa, verificamos o seguinte: 33 Bolsas CAPES; 74
artigos publicados em periddicos; 183 trabalhos completos publicados em anais; 30 artigos
publicados em revistas; 8 livros publicados e 14 capitulos de livros. Os nameros relacionados
a Extensdo foram: 26 cursos; 24 projetos; 5 programas; 5 Apoios Técnico-Pedagogicos; 3
Prestacdes de Servigos; 105 eventos e 19.260 beneficiados pela Extensao.

Também, por meio do “Relatorio de Gestao 2008, identificamos outras informacdes
interessantes. O CEFET-MG, Campi | Belo Horizonte, ofereceu 642 vagas no ensino médio
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integrado, sendo que o total de inscritos foi da ordem de 7.146. O nimero de candidatos por
vaga foi de 11,13.

Destacamos que atualmente (2009) o Curso de Mecénica funciona nas seguintes
modalidades: Articulada, integrada ao ensino médio (curso diurno de trés anos),
Concomitante e subsequente ao ensino médio (noturno). Concomitante e subsequente porque
0 curso permite matriculas tanto daqueles alunos que ainda ndo terminaram o ensino medio
quanto daqueles que ja o concluiram.

Em 2008, o curso de Mecanica ofereceu 105 vagas para um total de 660 inscritos. Esse
curso teve 6,29 candidatos por vaga. O menor de todos os cursos integrados. Porém,
ressaltamos que o Curso de Mecéanica esta na segunda colocacdo quando o tema é a oferta de
vagas (105). O primeiro é o Curso de Eletrénica com 110.

Se considerarmos apenas 0 Ensino Médio Integrado, percebemos que, de 2005 a 2008,
0 nimero de matriculas foi de 1.704. J& o Ensino Técnico teve 3.408 matriculas. O curso de
Mecanica teve no Ensino Integrado 217 matriculas e 171 matriculas no Ensino Técnico.

No ano de 2008, o nimero de alunos concluintes do ensino meédio, concomitancia
interna e ensino integrado, isto €, que ingressaram na instituicdo em 2006, foi de 63 alunos.
Ingressaram na instituicdo 70 alunos. Portanto, verificamos um indice de eficacia de 90%.
Destacamos que, nos anos de 2006 e 2007, o indice de eficacia foi da ordem de 76%.

Por outro lado, o indice de eficacia de 2008 dos alunos ingressantes e concluintes do
Curso de Mecanica por meio da concomitancia foi de 90%. Em 2006 foi de 117,3%, uma vez
que o numero de alunos ingressantes foi inferior ao nimero de alunos concluintes (69 —
ingressantes e 81 - concluintes). E em 2007 o indice de eficacia foi de 50%. Ressaltamos que,
dentro da concomitancia externa, o curso de Mecéanica foi aquele que obteve o melhor indice
de eficacia.

Por meio do Relatério de Gestdo 2008, foi possivel verificar também algumas
informacdes importantes relacionadas ao nivel socio-econémico dos alunos que participaram
do processo seletivo e que efetuaram matricula no CEFET-MG, Campi I. Com rela¢do ao
ensino médio integrado dos 6.403 inscritos, 146 apresentavam uma renda familiar inferior a
um salario minimo; 1.250 de um a dois salarios; 2.967 de dois a cinco salarios; 979 de cinco a

sete; 593 de sete a dez; e 468 acima de dez salarios. (Gréfico 4)



Nivel Socio-economico dos inscritos
Ensino Integrado
B Inferior a um salario minimo B De um a dois salarios minimos

m De dois a cinco salarios minimos M De cinco a sete salarios minimos

W De sete a dez salarios minimos M Acimade dez salarios minimos

7% 2%

9%

Grafico 4 — Nivel Socio-econdmico dos inscritos no processo seletivo do Ens. Integrado.

Fonte: CEFET-MG: NUmeros que traduzem uma historia - 2008
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O nivel sdcio-econdmico dos alunos classificados, neste processo seletivo, pode ser

assim definido: 14 apresentavam uma renda familiar inferior a um salario minimo; 74 de um a

dois salarios; 235 de dois a cinco salarios; 105 de cinco a sete; 77 de sete a dez; e 59 acima de

dez salérios. (Gréfico 5)

Nivel Sécio-econémico dos
classificados no Ensino Integrado

B Inferior a um salario minimo B De um a dois salarios minimos
m De dois a cinco salarios minimos m De cinco a sete salarios minimos

B De sete a dez salarios minimos M Acimade dez salarios minimos

10% 2%

13%

Gréfico 5 — Nivel Sécio-econdmico dos classificados no processo seletivo do Ens. Integrado.

Fonte: CEFET-MG: NUmeros que traduzem uma histéria - 2008
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J4, para a concomitancia externa, o quadro € diferente. Inscreveram-se um total de
1.323 candidatos e o nivel socio-econdmico pode ser assim distribuido: 27 apresentavam uma
renda familiar inferior a um salario minimo; 305 de um a dois salarios; 718 de dois a cinco

salarios; 174 de cinco a sete; 71 de sete a dez; e 28 acima de dez salarios. (Gréafico 6)

Nivel Socio-economico dos inscritos
Conc. Externa
H Inferior a um salario minimo B De um a dois salarios minimos

m De dois a cinco salarios minimos m De cinco a sete salarios minimos

M De sete a dez salarios minimos M Acimade dez salarios minimos

6% 2%2%

13%

Gréfico 6 — Nivel Sécio-econdmico dos inscritos no processo seletivo da Conc. Externa.
Fonte: CEFET-MG: NUmeros que traduzem uma histéria - 2008

O nivel sécio-econbmico dos alunos classificados pela concomitancia externa
apresentou o seguinte perfil: 5 apresentavam uma renda familiar inferior a um salario minimo;
23 de um a dois salarios; 92 de dois a cinco salarios; 28 de cinco a sete; 10 de sete a dez; e 13

acima de dez salarios. (Grafico 7)
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Nivel Socio-economico dos
classificados Conc. Externa

B Inferior a um salario minimo B De um a dois salarios minimos
m De dois a cinco salarios minimos M De cinco a sete salarios minimos
W De sete a dez salarios minimos M Acimade dez salarios minimos

8% 3%

6% 13%

Grafico 7 — Nivel Sécio-econémico dos classificados no processo seletivo da Conc. Externa.
Fonte: CEFET-MG: NUmeros que traduzem uma historia - 2008

Nos cursos Subsequentes ao ensino médio, o numero de inscritos foi de 348
candidatos e o nivel s6cio-econémico foi assim definido: 16 apresentavam uma renda familiar
inferior a um salario minimo; 87 de um a dois salarios; 179 de dois a cinco salarios; 40 de

cinco a sete; 17 de sete a dez; e 9 acima de dez salérios. (Gréfico 8)

Nivel Socio-economico dos inscritos
Subsequente
B Inferior a um salario minimo B De um a dois salarios minimos

m De dois a cinco salarios minimos M De cinco a sete salarios minimos

W De sete a dez salarios minimos M Acimade dez salarios minimos

5% 3%5%

11%

Gréfico 8 — Nivel Sécio-econdmico dos inscritos no processo seletivo do Subsequente.

Fonte: CEFET-MG: NUmeros que traduzem uma histéria - 2008

O nivel s6cio-econémico dos alunos classificados para 0s cursos subsequentes teve as

seguintes caracteristicas: 4 apresentavam uma renda familiar inferior a um salario minimo; 5
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de um a dois salarios; 41 de dois a cinco salarios; 8 de cinco a sete; 4 de sete a dez; e 5 acima

de dez salérios. (Grafico 9)

Nivel Socio-economico dos
classificados Subsequente
B Inferior a um salario minimo B De um a dois salarios minimos

m De dois a cinco salarios minimos M De cinco a sete salarios minimos

W De sete a dez salarios minimos M Acimade dez salarios minimos

7% 6%

6% 8%

12%

Grafico 9 — Nivel Socio-econdmico dos classificados no processo seletivo Subsequente.
Fonte: CEFET-MG: NUmeros que traduzem uma historia — 2008

Com relacdo a qualificacdo dos 280 docentes efetivos do Campi |, temos 0 seguinte
quadro em 2008: 46 sdo doutores, 121 mestres, 87 especializados, 1 aperfeicoamento, 23
graduados e 2 ndo graduados. (Grafico 10)

Qualificagcao dos Docentes Efetivos

H Doutores B Mestres M Especializados

W Aperfeicoamento ®m Graduados ® Ndo-Graduados

1%
0%

Gréfico 10 — Qualificacédo dos Docentes Efetivos — Campi I.

Fonte: CEFET-MG: NUmeros que traduzem uma histéria - 2008
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J& a qualificacdo dos 123 docentes substitutos apresenta a seguinte realidade: 14

doutores, 42 mestres, 25 especializados e 40 graduados. (Grafico 11)

Qualificacao dos Docentes
Substitutos

B Doutores M Mestres Especializados ™ Graduados

Gréfico 11 — Qualificacdo dos Docentes Substitutos — Campi |.
Fonte: CEFET-MG: NUmeros que traduzem uma historia - 2008

A composicdo de recursos humanos do Campi I, no ano de 2008, apresentou 0s
seguintes aspectos: o total de pessoal proprio é de 1.104. O numero de contratacbes
temporéarias também neste mesmo ano foi de 301. O numero de pessoal terceirizado
“vigilancia e limpeza” ¢ de 166. Ja o numero de estagiarios foi de 154.

Apresentaremos e discutiremos a seguir a Teoria dos Cdodigos elaborada por Basil

Bernstein, que foi utilizada como referencial tedrico para o desenvolvimento desta pesquisa.
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2. A Teoria dos C6digos*® de Basil Bernstein: contribuicdes

Este capitulo tem como objetivo apresentar alguns dos principais conceitos*
elaborados por Basil Bernstein para a Teoria dos Codigos. E importante salientar que os
conceitos apresentados aqui foram escolhidos a partir da definicdo da instituicdo pesquisada e
principalmente do objeto de estudo definido para esta pesquisa.

Para apresentar este autor de forma sucinta, sem, contudo, perder de vista suas
relevantes contribuicdes para o campo educacional e, em especial, para 0 campo curricular,

recorro a Santos:

Basil Bernstein nasceu em 1924 e morreu em 2000, tendo iniciado sua carreira
académica na Universidade de Londres na década de 60. Ocupou a catedra Karl
Mannheim, foi chefe do Departamento de Sociologia da Educagdo e, quando se
aposentou, recebeu o titulo de professor emérito. Dentre seus trabalhos encontram-se
artigos em diferentes periddicos ingleses e de diversos paises, e destacam-se cinco
livros, traduzidos em diferentes linguas. Os trés primeiros, sob o titulo de Classe,
cédigos e controle, foram publicados em trés volumes, na primeira metade da
década de 1970. O primeiro deles, publicado em 1971, com o subtitulo “Theoretical
studies towards a sociology of language” (Estudos tedricos da sociologia da
linguagem). O segundo, com o subtitulo “Applied studies towards a sociology of
language” (Estudos aplicados a sociologia da linguagem), foi publicado em 1973. O
terceiro, publicado em 1975, ¢ intitulado “Towards a theory of educational
transmissions” (Em dire¢do a uma teoria das transmissdes educacionais). Em 1990,
Bernstein publica “The structuring of pedagogic discourse”, como o volume 4, de
Classe, cadigos e controle, que foi traduzido para o portugués em 1996, com o titulo
“A estruturag@o do discurso pedagogico: classe, codigos e controle.” O ultimo livro,
Pedagogy, simbolic control and identity: theory, research, critiqgue (Pedagogia,
controle simbdlico e identidade: teoria, pesquisa, critica) foi publicado em 1996.
Observe-se que Bernstein continuou a publicar até praticamente o final da década de
90. (SANTOS, 2003, p. 18-19).

13 «Do ponto de vista de nosso trabalho aqui, o c6digo pode ser encarado como um esforco para escrever o que,
talvez, se possa chamar de gramaticas pedagdgicas de habitus especializados e as formas de transmissdo que
buscam regular sua aquisi¢do.” (BERNSTEIN, 1996, p. 14).

!4 Ressaltamos que existem outros conceitos presentes na Teoria de Bernstein que ndo foram utilizados nesta
pesquisa.
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Percebemos, a partir desse panorama’® sobre o autor e sua obra, que o seu trabalho de
pesquisa é bastante amplo e permite reconhecer, de uma forma diversificada e rica, inGmeros
aspectos relacionados a educacéo e ao curriculo.

E importante registrar neste momento os objetivos fundamentais dos conceitos e dos
modelos elaborados por Basil Bernstein. Nesse sentido é o prdprio autor que relata o que

pretendia com a sua Teoria:

Os textos representam um esfor¢o continuo para compreender os limites exteriores e
o0s constrangimentos internos das formas de comunicacdo pedagdgica, suas préaticas
de transmissdo e aquisicdo e as condigbes de sua mudancga, de tal modo que a
distribuicdo de poder e os principios de controle pressupostos por tal comunicacdo

possam ser modelados, descritos e pesquisados. (BERNSTEIN, 1996, 24).

A preocupacdo do autor com a comunicacdo pedagdgica € evidente, isto é, 0s
discursos pedagogicos, suas praticas de transmissdo e aquisicdo tendo em vista limites
internos (controle) e externos (poder) que definem e delimitam qualquer comunicacao.
Bernstein afirma que a sua teoria ndo tem o objetivo de promover mudancas. Porém, o autor
ndo ignora este aspecto, uma vez que 0s conceitos e modelos permitem conhecer como esses
discursos pedagdgicos sdo descritos, modelados e pesquisados. Se o pesquisador conseguir
realizar essas etapas, a mudanca seria uma préxima inevitavel.

A mudanca esta relacionada ao papel da educacdo e do curriculo na atualidade. Para
Michael Young (2007), o objetivo principal da educacdo, isto €, promover a aquisicdo do
conhecimento, estd cada vez mais limitado e fragmentado. Mas que aquisicdo de
conhecimento seria essa? Com qual tipo conhecimento? Conhecimento dos poderosos*®? Ou

conhecimento poderoso'’?

15 Sugiro, para maior conhecimento e aprofundamento da teoria e do pensamento de Basil Bernstein a leitura do
livro: “Towards a sociology of pedagogy: the contribution of Basil Bernstein to research” e da coletdnea
produzida por Ana Maria Morais e Isabel Pestana Neves da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa.
2001. Disponivel em: http://www.infoamerica.org/documentos_pdf/bernstein1l.pdf. Acessado em: 20/04/09.

16 «O conhecimento dos poderosos é definido por quem detém o conhecimento. Historicamente e mesmo hoje
em dia, quando pensamos na distribuicdo do acesso a universidade, aqueles com maior poder na sociedade sdo os
que tém acesso a certos tipos de conhecimento; é a esse que eu chamo de “conhecimento dos poderosos”.
(YOUNG, 2007, p.8, grifo nosso).

7 Esse conceito ndo se refere a quem tem mais acesso ao conhecimento ou quem o legitima, embora ambas
sejam questBes importantes, mas refere-se ao que o conhecimento pode fazer, como, por exemplo, fornecer
explicagBes confidveis ou novas formas de se pensar a respeito do mundo. Era isso que os chartistas pleiteavam
com seu slogan “conhecimento realmente 0til. Também ¢é isso que 0s pais esperam, mesmo que as vezes
inconscientemente, ao fazerem sacrificios para manter seus filhos na escola. Esperam que eles adquiram o
conhecimento poderoso, que ndo é disponivel em casa. O conhecimento poderoso nas sociedades modernas, no


http://www.infoamerica.org/documentos_pdf/bernstein11.pdf
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Nesse contexto Young destaca que Bernstein diferencia dois tipos de conhecimento:

Um é o conhecimento dependente do contexto, que se desenvolve ao se resolver
problemas especificos no cotidiano. Ele pode ser pratico, como saber reparar um
defeito mecénico ou elétrico, ou encontrar um caminho num mapa. Pode ser também
procedimental, como um manual ou conjunto de regras de salde e seguranca. O
conhecimento dependente de contexto diz a um individuo como fazer coisas
especificas. Ele ndo explica ou generaliza; ele lida com detalhes. O segundo tipo de
conhecimento é o conhecimento independente de contexto ou conhecimento
tedrico. E desenvolvido para fornecer generalizagdes e busca a universalidade. Ele
fornece uma base para se fazer julgamentos e é geralmente, mas ndo unicamente,
relacionado as ciéncias. E esse conhecimento independente de contexto que é, pelo
menos potencialmente, adquirido na escola e é a ele que me refiro como
conhecimento poderoso. (YOUNG, 2007, p. 1296, grifo nosso).

Portanto, ndo € somente o papel da escola que deve ser refletido e questionado, mas
também os curriculos e os tipos de conhecimento ali reproduzidos. Mas qual conhecimento
vale mais? Conhecimento dos poderosos? Conhecimento dependente de contexto? Ou
conhecimento poderoso, independente de contexto? Qual o melhor curriculo?

A respeito do conhecimento que vale mais, Michael Apple ressalta que: “Embora
pareca, a pergunta nao é nada simples, pois os conflitos acerca do que deve ser ensinado séo
agudos e profundos. Nao se trata “apenas” de uma questdo educacional, mas de uma questdo
intrinsecamente ideoldgica e politica.” (APPLE, 2005, p. 39).

Santos (2003), ao referir-se a Bernstein, afirma que: “Sua teoria ndo contém uma
proposta de mudanca ou alternativas para a transformacéo da educacdo. Contudo, ao buscar
desvendar elementos intrinsecos ao aparelho escolar, que condicionam a producdo e recepcao
diferenciada de mensagens ou de discursos, o autor abre caminho para o entendimento mais
profundo de como as desigualdades educacionais sdo produzidas e justificadas.” (SANTOS,
2003, p. 25).

Nesse sentido a escolha de Basil Bernstein para fundamentar teoricamente esta
pesquisa deveu-se, ndo apenas as possibilidades de mudangas, mas principalmente & forma de
abordagem da sua teoria. Além de, evidentemente, outros fatores. O primeiro fator que
destaca essa escolha diz respeito a preocupacédo de Bernstein em descobrir a complexidade

das préaticas escolares nos seus diversos niveis, conforme atesta Forquin:

Bernstein se propde a desvelar a complexidade das praticas escolares, percebidas em

permanente articulagdo com o0s contextos sociais mais amplos, buscando

sentido em que usei o termo, é, cada vez mais, 0 conhecimento especializado. Assim, as escolas acabam
precisando de professores com esse conhecimento especializado. (YOUNG, 2007, p.8, grifo nosso).
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explicitamente evitar as armadilhas de um sociologismo redutor e da recusa radical
da cultura e da razdo. (FORQUIN, 1995, p. 92).

Outro fator que reforca essa escolha relaciona-se ao contexto da sociologia critica da
educacdo que se desenvolveu na Inglaterra nos anos setenta e na qual a Teoria de Bernstein
estd diretamente inserida. Contudo, € importante definir com clareza o papel do referido
pesquisador. Embora ele esteja identificado no Movimento da Nova Sociologia da Educagédo
(NSE)*®, para Forquin (1995), Bernstein teria um papel diferenciado. Esse papel diferenciado
pode ser explicado pelos rumos que esse movimento tomou e, que de certo modo, afastou-se
do pensamento e das pesquisas iniciais desenvolvidas por Bernstein desde a década de
sessenta. Nesse sentido Bernstein esclarece suas intengbes e seus objetivos dentro desse

movimento:

Estabelecer relagdes entre os principios de sele¢do e organizacdo que subjazem aos
curriculos e seus contextos institucionais e interativos nas escolas e nas salas de
aula, bem como entre aqueles principios e a estrutura social mais ampla, constitui
(ou deveria constituir) a tarefa central da Sociologia da Educacdo. (BERNSTEIN,
1998, p.230).

Uma vez definido o papel do autor dentro do movimento da NSE, faz-se necessario
situar a origem da sua teoria, bem como os autores, teorias e conceitos que formaram o seu

modo de pensar e entender a realidade. Bernstein (1998) destaca que:

Na sua origem, o trabalho surgiu a partir de dois problemas interdependentes: o
problema empirico da explica¢do do éxito escolar diferenciado regulado pela classe
social e o problema mais geral do que, no final dos anos cinqiienta, denominava-se
processo de socializagdo. [...] Eu estava insatisfeito com as teorias da socializagdo
em uso naquela época que, no final, baseavam-se em um processo mistico de
interiorizacdo de valores, fungdes e disposi¢des. Atraia-me o interacionismo
simbolico de MEAD e a Primeira Escola da Chicago, pelo carater central da
comunicagdo e seus detalhados estudos etnograficos sobre as culturas marginais.

DURKHEIM e CASSIRER me proporcionaram uma perspectiva kantiana, mesmo

8 A Nova Sociologia da Educagdo (NSE), iniciada por Michael Young, na Inglaterra, nos primeiros anos da
década de setenta, constituiu-se na primeira corrente sociolgica primordialmente voltada para a discussdo do
curriculo. O grande marco de seu surgimento foi a obra Knowledge and control: new directions for the
Sociology of Education, editada por Young (1971), na qual encontramos alguns artigos hoje considerados
classicos. Dentre os principais colaboradores da obra, além do editor, destacam-se: Basil Bernstein, Pierre
Bourdieu, Geoffrey Esland e Nell Keddie. (MOREIRA, 1990, p. 72).



46

por diferentes caminhos, que me sensibilizaram para perceber a base social das
formas simbolicas. MARX colocou o problema da especialidade da classe de
consciéncia e sua relagdo com a divisdo social e as relacBes sociais de produgdo. E
foi assim que relacionei o que ndo estava relacionado: por um lado, a analise da
solidariedade mecénica e organica de DURKHEIM com as funcBes ocupacionais
ndo especializadas e homogéneas, e, por outro lado, as funcBes especializadas
interdependentes existentes nas relacdes de poder diferencial. (BERNSTEIN, 1998,
p. 117).

Percebemos dessa forma que, por um lado, a Teoria dos Codigos apresenta uma
riqueza notoria tendo em vista principalmente a diversidade de perspectivas, por outro lado,
reflete uma criatividade e sensibilidade incrivel do autor em relagcdo aos aspectos tedricos e
conceituais que fundamentam sua Teoria. Assim, desde ja, fica registrada a diversidade das
fontes que originaram o0s conceitos, bem como os principais autores que foram utilizados no
desenvolvimento dos seus modelos explicativos.

E importante ressaltar que Bernstein critica de forma enfatica as Teorias

Reprodutivistas™ «

por acreditar que se limitavam a uma visdo determinista da relacdo entre
praticas pedagdgicas e seu contexto social de inser¢do, sem se ocuparem da investigacdo das
dindmicas internas dessas préaticas, em articulagdo com as estruturas de poder e controle mais
amplas da sociedade.” (LEITE, 2007, p. 22).

Nesse sentido Bernstein procura criar um modelo teérico alternativo capaz de
distanciar-se dessa visdo determinista da relacdo entre praticas pedagdgicas e 0 seu contexto
de insercdo, mas que fosse igualmente habil para descrever a construcdo do discurso e das
praticas das relacBes pedagdgicas na escola, priorizando os saberes que ali circulam
articulados nos planos micro e macro. Assim, propde o importante conceito de dispositivo
pedagdgico.

Para explicar o dispositivo pedagdgico, Bernstein (1998) toma como referéncia o
conceito de dispositivo linguistico®®. (Ver Figura 1) Para ele, o dispositivo linguistico

constituiria um sistema de regras formais que governam as diversas combinagfes quando se

9 A Teoria Reprodutivista considera que a fungdo prépria da educacéo consiste na reproducdo da sociedade em
que ela se insere. Segundo Dermeval Saviani essa teoria “conta com um razoavel niimero de representantes e
manifestam-se em diferentes versdes. [...] As teorias que tiveram maior repercusséo e que alcangaram um nivel
de elaboracdo sdo as seguintes: a) teoria do ensino como violéncia simbdlica; b) teoria da escola como aparelho
ideolégico do estado e c) teoria da escola dualista.” (SAVIANI, 2001, p. 16).

% Sugerimos, tendo em vista uma retomada histérica da relacdo entre o dispositivo linguistico e dispositivo
pedagdgico, a leitura da obra: (Bernstein, 1989).
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fala ou se escreve. Bernstein ressalta que, junto ao dispositivo, existe um potencial de
significados que poderia ativa-lo. O autor destaca que, além desse potencial externo, existem
algumas regras constituintes do proprio dispositivo, que, por sua vez sdo relativamente

estaveis. Essas regras estariam repletas de ideologia®?.

Discarso Linguistico (D.L.) e Dispositive Pedagagico (D.P.)

Fegras contextuais
Regras estiveis

Potencial c L
significativo —b —F Comunicaciio
I [
L - |
Fegras contextuais
Regras estiveis
Potencial Comunicacio
significativo —— — pedagogica
pedagogico
I |
L - ]

Figura 1 — Dispositivo Linguistico e Dispositivo Pedag6gico
Fonte: Bernstein, 1996.

Halliday, citado por Bernstein (BERNSTEIN, 1998, p. 58), tambem acredita que essas
regras do dispositivo linguistico estejam repletas de ideologias. E por isso que Bernstein
considera que a relativa estabilidade das regras tenha origem nos interesses dos grupos
dominantes®. O autor ndo aprofunda essa questdo, mas deixa evidente que o dispositivo, além

de ndo ser neutro, apresenta algumas func@es reguladoras implicitas a ele.

21 «por (ltimo, convém destacar que a teoria da ideologia que encontrei mais concordante, no sentido de
coincidir com os problemas aqui tratados, é a de ALTHUSSER: o sujeito imaginario.” (BERNSTEIN, 1998, p.
154).

22 «Sempre tive atragdo pela teoria da ideologia de Althusser (malgrado as criticas) e fiz dela a base da relagdo
entre classificacdo, voz e construgdo do sujeito. A relacéo entre regras de classificacdo e de reconhecimento, por
um lado, e regras de enquadramento e de realizacdo, por outro, mostrou como diferencas na forca de
classificacdo e de enquadramento controlavam a selecdo dos conteldos dessas regras, regulando, assim, o
processo de aquisi¢ao e dando origem a diferentes modalidades de codigo.” (BERNSTEIN, 1996, p. 16).

2 Bernstein (1996) destaca que a classe dirigente se caracteriza por: “aqueles agentes que tém poder decisivo
sobre as decisdes, com respeito aos meios, contextos e possibilidades dos recursos fisicos e, assim, em ultima
analise, sobre os codigos de produgdo.” (BERNSTEIN, 1996, p. 199).
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Naturalmente que esses dois dispositivos “o pedagdgico e o linguistico” apresentam
alguns aspectos semelhantes, como por exemplo: ambos se convertem em lugares de
apropriacao, conflito e controle. Sendo assim, o dispositivo pedagdgico seria “um principio
para apropriar outros discursos e coloca-los numa relagdo mutua especial, com vistas a sua
transmissdo e aquisicdo seletivas. O discurso pedagdgico &, pois, um principio que tira
(desloca) um discurso de sua pratica e contextos substantivos e recoloca aquele discurso de
acordo com seu proprio principio de focalizacdo e re-ordenamentos seletivos.” (BERNSTEIN,
1996, p. 259).

Esse dispositivo selecionaria significacfes e graus de legitimidade para os textos
pedagogicos®®, resultantes das disputas entre grupos sociais de posicdo e interesses
divergentes, pelo controle simbélico® da sociedade. Sua fungdo estaria fundamentalmente na
traducdo das relacBes de poder mais amplas da sociedade em préticas e discursos pedagdgicos
localizados. A eficicia deste dispositivo encontraria limites internos e externos.

Limites internos porque o discurso possuiria dentro de si possibilidades para a
transformagao dos seus proprios principios. Assim, “os principios sao encontrados na propria
estrutura do dispositivo, os principios que séo reproduzidos carregam ordens de possibilidade
que ndo aquelas estabelecidas para serem reproduzidas.” (BERNSTEIN, 1996, p. 266-267).

E limites externos porque “a distribuicio de poder que fala através do proprio
dispositivo cria locais potenciais para a contestacdo e oposicdo ao seu principio de
legitimidade. Assim, o dispositivo pode perfeitamente se tornar (e comumente o €) uma arena
crucial de luta pelo controle, assim como € uma condicdo para as producdes/reproducées da
cultura e de suas inter-relagdes.” (BERNSTEIN, 1996, p. 267).

Portanto, o dispositivo pedagogico proporcionaria a gramatica intrinseca do discurso
pedagdgico, que por sua vez apresentaria um conjunto de trés regras relacionadas entre si: as
regras distributivas, as regras recontextualizadoras e as regras de avaliagéo.

A funcdo das regras distributivas seria a de “regular as relagdes entre poder, os grupos

sociais e as formas de consciéncia e a pratica. As regras especializam formas de

? “Ele pode designar o curriculo dominante, a pratica pedagoégica dominante, mas também qualquer
representacdo pedagogica, falada, escrita, visual, espacial ou expressas na postura ou vestimenta.”
(BERNSTEIN, 1996, p. 243).

2! . rqs , . . N
> “Quem pertence a este setor (Campo do controle simbolico) estd diretamente relacionada as formas

especializadas de comunicacdo, institucionalizadas nas entidades religiosas e legais (reprodutores), teoricos
sociais, orientacdo infantil, instituicbes de assessoria e conselho (reparadores), a educacdo (reprodutores),
universidades, centros de investigacdo, conselhos de investigagdo, fundac6es privadas (configuradores), a funcéo
publica e os governos centrais e locais (executores).” (BERNSTEIN, 1998, p. 139, grifo nosso).
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conhecimento, as formas de consciéncia e as formas de pratica dos grupos sociais. As regras
distributivas distribuem as formas de consciéncia mediante a distribuicao de diferentes formas
de conhecimento.” (BERNSTEIN, 1998, p.58).

As regras recontextualizadoras segundo Bernstein “regulam o processo de
transformacéo do discurso (do interior de sua producgdo para o0 campo de sua reproducdo) e
excluem o discurso manual de suas modalidades dominantes.” (BERNSTEIN, 1996, p. 284).

E continua o autor “As regras de recontextualizacdo tratam de fixar os limites
exteriores e interiores do discurso legitimo. [...] Em outras palavras, o discurso seleciona e
cria os temas pedagogicos especializados através de seus proprios contextos e conteudos.”
(BERNSTEIN, 1998, p.61).

Desse modo, se a compreensdo do dispositivo pedagdgico e das regras distributivas
permite, por um lado, identificar como sdo reguladas as relagcdes de poder, 0s grupos sociais,
as formas de consciéncia e as praticas, por outro lado, as regras recontextualizadoras
permitem identificar a regulacdo do discurso legitimo.

E por meio do dispositivo pedagdgico, ou seja, da gramatica do discurso pedagogico,
que na realidade seria um principio, que outros discursos?® sdo apropriados e se estabeleceria
entre eles uma relacdo especial, com a finalidade da sua transmissdo e apropriagao seletiva.
Para Bernstein (1998), o discurso pedagogico € um principio que engloba e combina outros
discursos: discurso técnico ou da instrucdo (destrezas) e um discurso de ordem social ou
regulador (moral) que cria ordem, relacGes e identidades.

E importante salientar que o discurso regulador é dominante no dispositivo

pedagdgico. Essa afirmacdo € comprovada pela seguinte passagem:

Em certo sentido, isso é evidente porque € o discurso moral que estabelece os
critérios que produzem o carater, 0 modo de ser, a conduta, as posturas, etc. Na
escola, se diz as criangas 0 que precisam fazer, aonde podem ir e mais coisas deste
modo. E evidente que o discurso regulador cria as regras de ordem social.
(BERNSTEIN, 1998, p. 64).

Assim, o discurso regulador proporcionaria as regras de ordem interna do discurso da

instrucdo. Essa relacdo teria inUmeras consequéncias, uma vez que re-contextualiza o “que” e

%6 “Neste processo de deslocalizagdo de um discurso (manual, mental, expressivo), que consiste em tira-lo do seu
lugar originario e traduzi-lo a uma localizagdo pedagégica, se cria um vazio ou, melhor, um espago.”
(BERNSTEIN, 1998, p.62).
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o “como” da propria Teoria da Instrucio?’. Diante desse quadro, percebemos que esse
discurso regulador ou moral selecionaria determinadas identidades e consciéncias. Abre-se,
entdo, um campo fértil para a atuacéo da ideologia.

Nesse sentido Bernstein considera que muitos agentes se interessam pelo discurso
pedagogico e suas regras, prioritariamente com a finalidade de conseguir o seu controle. Esse
espaco, ou melhor, a disputa por espaco, estd relacionada a existéncia de dois diferentes
campos recontextualizadores.

Bernstein (1998) diferencia o campo recontextualizador oficial (CRO) — dominado
pelo Estado, seus agentes e ministros selecionados e o campo recontextualizador pedagdgico
(CRP) — representado pelos pedagogos, centros universitarios, departamentos de ciéncias da
educacdo, revistas especializadas e fundagdes privadas de investigacao.

Por fim o discurso pedagdgico apresenta uma Gltima regra: “As regras de avaliagdo da
prética pedagdgica dominante avaliam, entdo, de forma diferencial, os discursos gerados pelas
praticas manuais, juntamente com 0s executores dessas praticas e 0s grupos sociais que elas
pressupdem.” (BERNSTEIN, 1996, p. 284).

Deste modo, “As especializagdes dos tempos, dos espagos e dos textos nos contextos
pedagogicos seriam definidas pelo discurso pedagdgico, porém seriam concretizadas na sala
de aula através da pratica continua de avaliacdo, que explicitaria os niveis a serem alcangcados
em cada instituicdo de ensino, a forma de transmissdo e o conteudo a ser transmitido, e
também a distribuicao desses conteudos entre os diferentes grupos de alunos.” (LEITE, 2007,
p. 35).

A chave da pratica pedagdgica € constituida pela avaliacdo continua. Bernstein
também considera que “a avaliagdo condensa o significado da totalidade do dispositivo. [...] O
objetivo do dispositivo pedagdgico consiste em proporcionar uma regra simbolica geral para a
consciéncia.” (BERNSTEIN, 1998, p. 64).

A partir deste momento urge destacar a importancia e a centralidade dos conceitos de
poder e controle na Teoria dos Codigos. Como ficou evidente na apresentacdo dos conceitos
acima, poder e controle ndo sé fazem parte do dispositivo pedagdgico, como séo objetivos a
serem alcancgados pelos diversos agentes que atuam na educacdo. Bernstein (1998) ressalta

gue no plano empirico, poder e controle estdo relacionados entre si, mas analiticamente

27 «A Teoria da Instrucdo pertence também ao discurso regulador e encerra em si um modelo de aprendiz, de
professor e de relagdo. O modelo de aprendiz nunca é completamente utilitario; contém elementos ideoldgicos.”
(BERNSTEIN, 1998, p. 65).



51

existem diferencas entre eles, uma vez que eles operam em diferentes niveis de analise.

Vejamos:

Nesta perspectiva, as relacbes de poder criam, justificam e reproduzem os limites
entre as diferentes categorias de grupos, género, classe social, raca, diferentes
categorias de discurso, diversas categorias de agentes. Por consequiéncia, o poder
atua sempre para provocar rupturas, para produzir marcadores no espago social.
(BERNSTEIN, 1998, p. 37).

Percebemos que a conotacdo dada por Bernstein ao conceito de poder esta relacionada

as diferentes categorias de grupos, discursos e agentes. A seguir o autor explica ainda mais o

conceito de poder e o distingue do conceito de controle:

Portanto, deste ponto de vista, o poder opera sempre sobre as relacGes entre
categorias, concentrando-se nas relacfes entre e, deste modo, o poder estabelece
relagGes legitimas de ordem. O controle, por usa vez, estabelece as formas legitimas
de comunicacdo adequadas para as diferentes categorias. O controle transmite as
relagdes de poder dentro dos limites de cada categoria e socializa os individuos
nessas relagdes. (BERNSTEIN, 1998, p. 37).

E importante destacar que para Bernstein o controle atuaria nas formas legitimas de

comunicagdo. Assim, visando a ilustrar ainda mais esses dois conceitos, Santos (2003) afirma

que:

Por meio das relacfes de poder, de acordo com sua perspectiva, estabelecem-se,
legitimam-se e reproduzem-se fronteiras entre diferentes categorias de grupos,
como, por exemplo, classe e género, assim como entre diferentes categorias de
discursos e de agentes. O poder esta, portanto, relacionado ao espaco, delimitando
fronteiras e colocando pessoas, discursos e objetos em diferentes posi¢des. Por sua
vez, 0 controle estabelece formas de comunicacdo apropriadas para as diferentes
categorias, ou seja, 0 controle estabelece a comunicacdo legitima para cada grupo,
de acordo com as fronteiras estabelecidas pelas relagdes de poder, buscando

socializar as pessoas no interior destas relacdes. (SANTOS, 2003, p. 26).

Assim, destacam-se esses dois conceitos “poder e controle” na teoria de Bernstein,

uma vez que ambos permitem explicar diversos aspectos da realidade do curriculo, da escola e

dos diversos agentes que atuam no campo educacional.
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Apresentaremos a seguir 0s conceitos de classificacdo e enquadramento a partir dos
conceitos de poder e controle. Antes, porém, é relevante identificar a origem desses dois
conceitos. Para isso, passaremos a palavra ao proprio Bernstein: “Tomei de DURKHEIM o
conceito de classificagdo e dos primeiros interacionistas simbdlicos, o conceito de
enquadramento, porém defini ambos de forma diferente as dos autores.” (BERNSTEIN, 1998,
p. 37).

Portanto, classificacdo para Bernstein:

Refere-se a um atributo que ndo determina uma categoria, mas sim as relagdes entre
categorias, por exemplo, poderiamos pensar, efetivamente, nas categorias do
discurso do ensino secundério: fisica, geografia, lingua, etc. Mas estas categorias
ndo tém por que ser categorias discursivas dentro da escola, elas também constituem
outros tipos de categorias como as que constituem a divisdo do trabalho no campo
da producdo®: ndo qualificado, qualificado, administrativo, técnico, diretivo.
(BERNSTEIN, 1998, p. 38).

Desse modo, o conceito de classificagdo é importante porque permite examinar as
relacBes entre categorias, com independéncia que se trate de categorias que diferenciam
instancias, agentes, discursos ou préticas.

E arremata o autor: “Em outras palavras, ¢ a separacao entre as categorias do discurso
gue mantém os principios da sua divisdo social do trabalho. Dito de outra forma é o siléncio
gue transmite a mensagem de poder; € 0 ponto e a parte entre uma categoria e outra; é a
ruptura do fluxo potencial do discurso do que é fundamental para a especializa¢do de qualquer
categoria.” (BERNSTEIN, 1998, p.38).

Para possibilitar uma leitura mais rica e detalhada das escolas, Bernstein considera que

a classificagdo pode ser forte ou fraca:

Assim, no caso da classificacdo forte, teriamos uma forte separagdo entre categorias.
No caso da classificacdo forte, cada categoria teria sua identidade Unica, sua voz
Unica, suas proprias regras especializadas de relagcdes internas. No caso da
classificacdo fraca, teriamos discursos menos especializados, identidades menos

especializadas, vozes menos especializadas. Sem ddvida, as classificagBes, sejam

%8 Para Bernstein o campo da produgio: “Desenvolve fungdes diretamente relacionadas com a base econdmica da
producdo, a circulacdo e o intercdmbio. [...] Os agentes da producdo podem atuar na economia ou em organismos
especializados no controle simbdlico (por exemplo, contadores, diretores).” (BERNSTEIN, 1998, p. 139).
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fortes ou fracas, sempre levam consigo relacGes de poder. (BERNSTEIN, 1998,
p.39).

Se a classificagdo fraca deixa os discursos e as identidades menos especializadas,
deveria haver alguma razdo para esta separacdo. Segundo Bernstein (1998), existem duas
funcOes dessa separacdo. Uma externa ao individuo, uma vez que regula as relac@es entre 0s
sujeitos “ordem social” e a outra interna ao individuo, a partir do momento em que se
converte em um sistema de defesas psiquicas, o que colocaria de manifesto as contradicdes,
divisoes e dilemas suprimidos.

Naturalmente que essa separacdo tera uma série de reflexos. Para Bernstein (1998)
esses reflexos teriam como finalidade por um lado, manter a integridade de uma categoria e,
por outro, provocar siléncios, estratificacdes, distribuicdes e localizagdes, divisdes sociais do
trabalho, estabelecendo identidades e vozes.

E importante destacar que o conceito de classificacdo poderia ser também aplicado

dentro de uma mesma categoria.

Na aula, poderiamos falar da relacdo entre objetos, entre tarefas e entre pessoas.
Poderiamos nos referir a classificacdo interna (x C), distinta da classificagdo externa

(x_C), por exemplo, entre disciplinas escolares. Desse modo, as relagdes de poder
davam lugar as regras sobre os limites e, portanto, a principios de classificacao.
(BERNSTEIN, 1998, p.127)%.

A partir da compreensdo do conceito de classificagcdo, abre-se um campo interessante
de anélise para aquilo que Bernstein denominou de identidade. O autor destaca que: “quando
a classificagdo é forte, os limites entre os diversos contetidos estdo claramente delimitados. Se
este for o caso, pressupfe a existéncia de fortes elementos mantenedores dos limites. A
classificacdo forte cria também um forte sentido de pertencimento a uma classe particular e,
portanto, uma identidade especifica.” (BERNSTEIN, 2005, p. 85, grifo nosso).

Mas ndo é somente isso que Bernstein identifica. Segundo Santos (2003): “Analisando
a classificagdo do conhecimento no interior da escola, Bernstein focaliza dois tipos de
curriculo. No primeiro tipo, estdo aqueles em que hd uma forte classificagdo, denominados

“cole¢do”, em que as fronteiras entre as disciplinas sdo bem nitidas. O segundo tipo sdo os

% Destaca-se que C = classificacéo; i = interna; e = externa; +C = classificacio forte; e —C = classificacdo fraca.
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curriculos em que a classificacdo ¢ fraca e s3o denominados “integrados”, sendo que nestes as
fronteiras entre as disciplinas sdo pouco nitidas.” (SANTQOS, 2003, p. 28).

Além disso, Bernstein destaca que “[...] se os conteudos de alto status mantém entre si
uma relagdo fechada, quer dizer, se os contetdos estdo claramente delimitados e separados
entre si chamarei tal curriculo tipo colecdo. O estudante tem que eleger um grupo de
conteudos especialmente favorecidos para satisfazer algum critério exterior; quem sabe, mas
nao sempre, um exame publico.” (BERNSTEIN, 2005, p.76).

Bernstein, com o intuito de explicar o curriculo integrado afirma o seguinte: “Agora
quero justapor a esta idéia de cole¢do um curriculo no qual os diversos conteddos ndo passem
por caminhos diferentes, sendo que € um curriculo no qual os conteldos favorecidos
mantenham entre si uma relacdo aberta. Um curriculo no qual os conteddos mantenham entre
si uma relagdo aberta sera chamado integrado.” (BERNSTEIN, 2005, p.76).

Naturalmente que ndo existiriam apenas esses dois tipos de curriculo. Para Bernstein,
esta é apenas uma referéncia geral. E exatamente por isso que ele afirma que “pode haver
diferentes graus de integracdo.” (BERNSTEIN, 2005, p.76).

E importante considerar que apropriamos o conceito de “classificacdo” para que este
fosse utilizado de forma correta na nossa pesquisa. Explicitaremos a seguir a I6gica dessa
apropriacdo para, sobretudo, fundamentar sua utilizacdo no Cap. 3, quando descreveremos e
analisaremos as ordenacdes de disciplinas do curso de Mecanica.

Bernstein, com o intuito de demonstrar a aplicacdo do conceito de classificacéo,
utiliza-se do exemplo da producdo de recursos fisicos. Sdo consideradas inicialmente as
relacBes sociais de producdo em termos de classificacdo. Quais seriam as relacdes entre as
varias categorias de producdo, isto &, as relacfes entre os varios agentes — trabalhadores nao-
qualificados, tecndlogos, gerentes, administradores? Para responder a esta questdo, Bernstein
considera que essas relagdes podem ser fortemente ou fracamente isoladas.

Se forem fortemente classificadas, “as relagoes serdo estaveis e claramente distintas, as
fungdes serdo bem isoladas umas das outras e 0s agentes ndo serdo intercambidveis. Se forem
fracamente classificadas, entéo as relagdes entre 0s agentes serdo menos claramente distintas,
existira um isolamento reduzido entre as funcdes e 0s agentes serdo mais intercambiaveis
entre categorias.” (BERNSTEIN, 1996, p. 76).

Vale lembrar que a relacdo entre agentes apresenta duas caracteristicas: uma horizontal
e outra vertical. “A caracteristica horizontal se refere a relagdo entre agentes que

compartilham o pertencimento a uma categoria comum (por exemplo, ndo qualificado,
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qualificado, chefe, gerente). A caracteristica vertical se refere a relacdo entre agentes que séo
membros de categorias diferentes.” (BERNSTEIN, 1996, p. 78).
A partir das relacdes entre os agentes da producdo, Bernstein elabora alguns principios

de classificagéo:

1) Classificacdo muito forte (++C) — o ato primario é o resultado de um agente
isolado. A unidade é um agente isolado; 2) Classificacdo forte (+C) — o ato primario
é o resultado de agentes relacionados dentro de uma categoria (p. ex., um grupo de
trabalhadores que sdo membros de uma categoria comum). A unidade basica é o
grupo; 3) Classificacdo menos forte (C) — O ato primério é o resultado de agentes
relacionados entre categorias adjacentes. A unidade é uma equipe de trabalhadores:
qualificados, semi-qualificados, qualificados em graus variaveis; e 4) Classificacdo
fraca (-C) — O ato priméario é o resultado de agentes integrados, ao longo de
categorias. A unidade implica uma integracdo de trabalhadores de qualificacGes
variadas e niveis de supervisdo e geréncia na politica e na pratica da producdo.
(BERNSTEIN, 1996, p. 78).

Portanto, foi a luz do exemplo acima que nos apropriamos desse conceito para
classificar a estrutura das ordenacdes de disciplinas do curso de Mecanica. Interessou-nos,
assim, classificar a estrutura das ordenacdes de disciplinas do curso de Mecéanica do CEFET-
MG.

Essa estrutura estd marcada pela existéncia de duas categorias basicas: a) uma
relacionada aos discursos do ensino médio, isto €, as disciplinas e b) outra relacionada as
diferentes modalidades dos discursos do ensino médio, ou seja, educacdo geral “disciplinas
académicas / propedéuticas” e formacéo especifica “disciplinas técnicas.”

A primeira tarefa é considerar as relagdes sociais, bem como a divisdo social do
trabalho do discurso, refletidas e representadas pelas disciplinas escolares em termos de sua
classificacdo. Quais seriam as relacdes entre as vérias categorias dos discursos e entre suas
respectivas modalidades, isto é, quais seriam as relacdes entre os varios discursos -disciplinas-
e entre suas respectivas modalidades “educacao geral e formagdo especifica”? Para responder
a essas questbes, consideramos que essas relacbes podem ser fortemente ou fracamente
isoladas.

Utilizaremos o conceito da classificagdo forte e classificacdo fraca para conhecer as
diversas categorias do discurso do ensino médio e a classificacdo das modalidades dos

discursos. A classificagdo forte pressupde que: “as relagdes serdo estdveis e claramente
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distintas, as funces serdo bem isoladas umas das outras e os agentes® [as categorias e as
modalidades do discurso] ndo serdo intercambiaveis. Se forem fracamente classificadas,
entdo as relacBes entre os agentes [as categorias e as modalidades do discurso] serdo menos
claramente distintas, existird um isolamento reduzido entre as funcBes e os agentes [as
categorias e as modalidades do discurso] serdo mais intercambiaveis.” (BERNSTEIN,
1996, p. 76, grifo nosso).

Ressaltamos que a relacdo entre essas categorias do discurso e suas respectivas
modalidades, portanto, uma divisdo social do trabalho, apresenta duas caracteristicas
fundamentais: uma horizontal e outra vertical. A caracteristica horizontal se refere a relagéo
entre discursos que compartilham o pertencimento a uma categoria comum (por exemplo,
conhecimentos académicos “educagdo geral” e/ou conhecimentos técnicos ‘‘formagdo
especifica”). A caracteristica vertical se refere a relagdo entre as disciplinas pertencentes as
diferentes modalidades do discurso “conhecimentos académicos “educacdo geral” e
conhecimentos técnicos “formacao especifica”. Além disso, ressalta-se que: “A caracteristica
vertical pode criar — mas nem sempre necessariamente cria — um ordenamento hierarquico®:
das relagdes entre categorias.” (BERNSTEIN, 1996, p. 78).

Assim, a partir do reconhecimento dessas relacBes, geramos alguns principios de
classificacdo. Esses foram os principios de classificacdo utilizados para classificar as diversas
ordenacdes de disciplinas do curso de Mecéanica do CEFET-MG: “1) Classificagdo muito
forte (++C) — o0 objetivo principal é alcangado através de disciplinas isoladas. A unidade é
representada por disciplinas isoladas; 2) Classificacdo forte (+C) — o objetivo principal é
alcancado através de disciplinas relacionadas dentro de uma modalidade (p. ex.,
conhecimentos académicos “educagdo geral” e conhecimentos técnicos “disciplinas
especificas do curso de Mecanica). A unidade basica ¢ representada pelas disciplinas que
pertencem apenas uma modalidade, seja ela da Educagdo Geral “Nucleo Comum, Ciéncias,
Estudos Sociais, etc.” ou da Formagdo Especial “Parte Especifica”. 3) Classificagdo menos

forte (C) — o objetivo principal é alcangado por meio de disciplinas que sdo relacionadas entre

%0 Substituiremos a expressdo “agente” pelas expressdes “categorias do discurso” e “modalidades do discurso”,
uma vez que 0 nosso objetivo especifico é classificar as categorias do discurso, isto é, as disciplinas do ensino
médio e as modalidades dessas disciplinas “cultura geral e formagdo especifica.” Evidentemente que a Teoria
permitiria a discussdo do papel exercido por esses agentes tanto em relacdo a disciplina quanto as suas
modalidades. No entanto, ndo nos interessa adentrar nesta seara especifica.

31 Conforme Bernstein (2005), o ordenamento hierarquico esté relacionado ao tempo, isto é, carga horéria e
continuum curricular dedicado a cada disciplina, bem como, se essas disciplinas sdo obrigatdrias ou opcionais. A
confluéncia desses dois fatores indicaria o “status” das diversas disciplinas.
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modalidades adjacentes (Disciplinas da Parte Diversificada e Parte Especifica, ou Parte
Diversificada e Educacdo Geral). A unidade é representada pelas disciplinas académicas ou
técnicas “modalidades distintas” que atuam em conjunto visando a um objetivo Unico e
comum “Equipe de disciplinas”; e 4) Classificagdo fraca (—-C) — 0 objetivo principal é
alcancado por meio da integracdo de disciplinas de diferentes modalidades. A unidade implica
uma integracdo de disciplinas, como por exemplo: entre as disciplinas da educacdo geral e
aquelas da formacéo especial. Esses foram os principios de classificacdo utilizados no Cap. 3
para analisar as diversas ordenac6es de disciplinas do curso de Mecanica do CEFET-MG.

Enguadramento é outro conceito importante da teoria de Bernstein e que estd
intimamente ligado ao conceito de classificacdo. Mas quais seriam as diferencas entre
classificacdo e enquadramento? Bernstein responde o seguinte: “Utilizarei o conceito de
enquadramento —framing— para analisar as distintas formas de comunicagéo legitima que se
realiza em qualquer pratica pedagogica.” (BERNSTEIN, 1996, p. 44).

O enquadramento, portanto, “se refere ao principio que regula as praticas
comunicativas das relagdes sociais no interior da reproducdo de recursos discursivos, isto é,
entre transmissores € adquirentes.” (BERNSTEIN, 1996, p. 59).

Ora, se 0 enquadramento pretende controlar as distintas formas da comunicagao
legitima, ele esta diretamente relacionado ao conceito de controle. Assim, este conceito
estabeleceria “as formas legitimas de comunicacdo adequadas as diferentes categorias. O
controle transmite as relacGes de poder dentro dos limites de cada categoria e socializa os
individuos nessas relagdes.” (BERNSTEIN, 1998, p. 37).

Portanto, as formas de interacdo que interessam o autor sdo aquelas da pratica
pedagdgica, isto €, as categorias das relacdes do discurso pedagdgico, seus agentes e seus
contextos. Para que néo reste nenhuma davida em relacédo a esses dois conceitos (classificagdo

e enquadramento), destacamos a seguinte passagem:

O enquadramento se refere aos controles sobre a comunicacdo nas relagdes
pedagdgicas locais, interativas: entre pais e filhos, professor e aluno, trabalhador
social e cliente, etc. Se o principio de classificagdo nos proporciona a voz e 0s meios
para reconhecé-la, o principio de enquadramento é o meio de aquisicdo da
mensagem legitima. Portanto, a classificacéo estabelece a voz e o enquadramento a
mensagem, e ambos podem operar de forma totalmente independentes. Uma mesma
voz pode transmitir-se através de diversas mensagens. Diferentes modalidades de

comunicacdo podem estabelecer a mesma voz. Diferentes modalidades de
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enquadramento podem transmitir a mesma voz (identidade). (BERNSTEIN, 1998,
p.44).

Neste momento é oportuno destacar a diferenca entre duas regras basicas: as regras de
reconhecimento e as regras de realizacdo. Para Bernstein “como as relagdes de poder
estabelecem o principio de classificacdo e este transmite relacbes de poder, as regras de
reconhecimento conferem poder em relagao a quem carece delas.” (BERNSTEIN, 1998,
p.134).

Mesmo que as regras de reconhecimento sejam consideradas uma condi¢cdo necessaria
de uma prética ou de um texto®® legitimo especifico do contexto, elas ndo sio suficientes. Faz-
se necessario desvelar e conhecer a forma de construcdo dessas praticas ou desses textos, ou
seja, suas respectivas regras de realizacdo. Bernstein (1998) cita um exemplo interessante
sobre a aplicacdo dessas duas regras basicas: um individuo pode ser capaz de reconhecer que
estd em uma sala de sociologia “regra de reconhecimento”, mas pode ndo ser capaz de
produzir os textos e as praticas especificas do contexto da sala de sociologia “regras de
realizacéo”.

Para que este aluno produza os textos e as praticas tipicas “regras de realizagdo”, ele
precisa necessariamente adquirir as regras de reconhecimento especificas deste contexto. E
por isso que o enquadramento estabelece as regras de realizacdo, ou seja, as regras inerentes a
producdo de textos e praticas pedagdgicas, enquanto a classificacdo estabelece as regras de
reconhecimento, isto €, as regras especificas de um determinado contexto. Portanto,
enguadramento se relaciona com alguém que controla algo. Destacamos que o enquadramento
se refere & natureza do controle exercido sobre®*: 1) a selecdo da comunicacdo; 2) sua
sequéncia (aquilo que vai antes e aquilo que vai depois); 3) seu ritmo (o nivel previsto de
aquisicédo); e 4) o controle da base social que torna possivel esta transmissao.

A figura 2 destaca a criacdo de significados a partir: 1) da relacdo entre classificagcdo
(poder) e enquadramento (controle); 2) das regras comunicativas: regras de reconhecimento e

regras de realizacdo; que por sua vez produziriam um codigo, ou seja, um texto especifico.

%2 «Neste sistema se entende por um texto tudo aquilo que deve ser avaliado. A definicdo de um texto exige uma
avaliacdo, avaliacdo que pode se referir simplesmente a um rapido movimento. A avaliacdo condensa em si 0
cddigo pedagdgico e os seus procedimentos de classificacdo e enquadramento, assim como as relagdes de poder
adjacentes.” (BERNSTEIN, 1998, p.50).

%% 0 autor considera que esses aspectos a seguir representam a légica interna da prética pedagégica.
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Significados ﬁ

Contexto: Entre Dentro
(poder) {controle)
Regulacio: (Classificaciio Enquadramento
Regras Reconhecimento Realizacio

Cornumicativas:

b
Codigo

Texto

Figura 2 — Manifestacdo do poder em um contexto determinado
Fonte: Bernstein, 1996

Desse modo “o enquadramento se refere & natureza do controle em que se exerce
sobre: a selecdo da comunicacgéo, sua sequéncia (aquilo que vai antes e aquilo que vai depois),
seu ritmo (nivel previsto de aquisicdo) e o controle da base social que permite esta
transmissdo.” (BERNSTEIN, 1998, p.44).

Bernstein (1996) destaca que as praticas pedagdgicas constituem, inter-relacionam e
regulam as possibilidades de dois principios de comunicaco: o interativo® (regula a selecdo,
0 sequenciamento organizacional, os critérios e 0s compassamentos da comunicacao
(oral/escrita/visual) juntamente com a posicao, a postura e a vestimenta dos comunicantes) e 0
localizacional (regula a localizacdo fisica e a forma de sua realizacdo (isto €, a gama de
objetos, seus atributos, sua relacdo mutua e o espaco no qual eles sdo construidos).

As regras hierarquicas®, relacionadas ao controle da base social, sdo “regras que
estabelecem as condigbes para a ordem, o carater e 0s modos de comportamento.”
(BERNSTEIN, 1996, p. 97).

% Optamos nesta pesquisa em analisar somente a caracteristica temporal dada pelo principio interativo.

% Segundo Bernstein (2005) essa primeira regra seria dominante. Além disso, o autor afirma que “[...] a forma
adotada pela relagdo hierarquica afeta as regras de seqiienciamento e as regras criteriais.” (BERNSTEIN, 2005,
p. 110).
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E importante salientar que as regras hierarquicas podem ser explicitas ou implicitas.
“Quando essas regras sdo explicitas, a base de poder da relacdo social ¢ visivel e sem
disfarces. Quando essas regras sdao implicitas, a base de poder da relacdo social &€ mascarada,
ocultada, obscurecida, por estratégias de comunicagdo.” (BERNSTEIN, 1996, p. 80).

Toda préatica pedagdgica deve ter regras de sequenciamento e tais regras implicardo
regras de compassamento. “O compassamento se refere a velocidade da aquisicdo esperada
das regras de seqlienciamento.” (BERNSTEIN, 1996, p. 80).

As regras de sequenciamento e compassamento podem ser explicitas ou implicitas.

Desse modo:

Quando essas regras sdo explicitas, os sinais da progressdo da transmissdo sdo
explicitos e sdo tornados publicos®*. O educando tem algum conhecimento do que se
espera que seja seu estado futuro, em termos de consciéncia e de praticas legitimas.
Quando essas regras sdo implicitas, os principios e sinais de progressdo sao
conhecidos apenas do transmissor. O educando pode ndo ter conhecimento algum
(ao menos por algum tempo) dos principios de sua progressdo. (BERNSTEIN, 1996,
p. 81).

Bernstein destaca ainda que as regras de compassamento podem ser fortes ou fracas.
Além disso, os seus valores podem variar. Assim, “é possivel que os valores do
enguadramento (forte ou fraco) podem variar em relacdo aos elementos da pratica, de maneira
que, por exemplo, podemos ter um enquadramento fraco com relacdo ao ritmo, porém forte
em relagdo aos outros aspectos do discurso pedagogico.” (BERNSTEIN, 1998, p.45).

Um exemplo oferecido pelo préprio autor ilustra perfeitamente essa questdo da
variacdo da regra de compassamento. Neste exemplo particular, o autor analisa o contexto de

um curriculo académico:

Desenvolverei 0 seguinte argumento: para que o curriculo académico (em oposicdo
ao curriculo vocacional, profissionalizante) da escola seja adquirido de forma eficaz
sdo sempre necessarios dois locais de aquisi¢do: a escola e o lar. Os curriculos ndo
podem ser adquiridos totalmente pelo tempo passado na escola. Isso porque o
compassamento da aquisicdo € tal que o tempo na escola deve ser suplementado

pelo tempo pedagégico oficial do lar e um controle do aluno para permanecer

% Bernstein afirma que “quando as regras de seqiienciamento sdo explicitas, existe um conceito implicito da
progressdo.” (BERNSTEIN, 2005, p. 110).
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naquele contexto. Deve haver uma disciplina pedagogica oficial do lar. Como a
escola reproduz a si propria no lar? A medida que a crianga se torna mais velha,
espera-se que ela faca cada vez mais trabalhos em casa e que a familia assegure que
ela tenha tempo em casa para este trabalho. [...] O trabalho que é esperado da crianga
em casa é, obviamente, o trabalho-de-casa. Mas o livro-texto exige um contexto, um
contexto pedagdgico oficial na casa. Isto é, um espaco — um espaco silencioso — e
isso, em geral, ndo existe nas casas dos pobres. [...] Sem um segundo local, a
aquisicdo ndo serd possivel, e isso diminui ainda mais a medida que a crianca fica
mais velha. O fracasso se torna a expectativa e a realidade. (BERNSTEIN, 1996,
p.112).

A figura 3 reflete exatamente esta caracteristica forte da regra de compassamento:

FPedagogia
Visivel

Cmriculo
Academico

Fegras de
Compassamento [ 1 gcajs de aquisicio ]
Contexto
Pedagogico
Loecal
Escola —— Livro-texto —J§ Familia
4— Aquuisicio
Contexto
Contexto Pedagogico
Pedagogico Oficial

Figura 3 — Regras de compassamento do Curriculo Académico
Fonte: Bernstein, 1996

Por fim, existem alguns critérios esperados por parte dos adquirentes, isto €, critérios
que eles ndo simplesmente assumam, ou seja, apliguem a sua propria pratica, mas que
também apliquem as praticas dos outros. As regras criteriais podem ser explicitas e
especificas ou implicitas, multiplas e difusas. “Quando as regras sdo explicitas, os critérios a
ser transmitidos sdo explicitos e especificos. Quando as regras sdo implicitas, os critérios a ser
transmitidos sao implicitos, multiplos e difusos.” (BERNSTEIN, 1996, p. 81).
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Bernstein destaca que: “¢é possivel distinguir, num outro nivel, mais duas regras gerais.
As regras hierarquicas serdo chamadas regras regulativas e as regras de
compassamento/seqiiéncia e de critérios serdo chamadas de regras instrucionais ou
discursivas.” (BERNSTEIN, 1996, p. 97).

Na relagdo entre adquirente e transmissor, estd em jogo uma situagdo Unica e
fundamental: a avaliacdo do adquirente, ou seja, se 0 adquirente alcancou os critérios
disponibilizados para ele. Esses critérios podem ser classificados em: 1) critérios regulativos -
sobre conduta, carater e modos de comportamento; e 2) critérios instrucionais, discursivos -
como resolver este ou aquele problema ou produzir um segmento aceitavel de escrita ou fala.

Sera possivel uma variacdo entre classificacdo e enquadramento? Ou: poderia uma
ordenacdo de disciplinas, cuja classificacdo é forte, apresentar disciplinas com enquadramento
fraco? Bernstein afirma que sim: “E importante dar-se conta de que a forca da classificagdo e
dos marcos de referéncia (enquadramento) pode variar independentemente um do outro.”
(BERNSTEIN, 2005, p. 84).

Além disso, o conceito de enquadramento se desdobraria em enquadramento forte e
enquadramento fraco. Desse modo, “Quando o enquadramento ¢é forte, o transmissor tem
controle explicito da selecdo, seqliéncia, ritmo, critérios e controle da base social da
comunicacdo. Quando o enquadramento € fraco o adquirente dispbe de maior controle
aparente (insisto no aparente) sobre a comunicacdo e sua base social.” (BERNSTEIN, 1998,
p.45).

Verificamos igualmente que, a exemplo da possibilidade de variacdo dos principios de

classificacdo, pode haver variaces no principio de enquadramento. Assim:

Mudancas ou variagbes no principio classificatério produzem mudancas ou
variagdes nas ‘“vozes” de categorias; mudangas ou variacdes no enquadramento
produzem variagdes ou mudancas nas praticas pedagogicas, as quais, por sua vez,
produzem mudangas ou variagbes no contexto comunicativo. VariagBes ou
mudancas no enquadramento produzem variages ou mudangas nas regras que
regulam o que conta como comunicacgdo / discurso legitimo e seus possiveis textos.
Da mesma forma que a distribuicdo de poder regula o principio classificatério
através da divisdo social do trabalho, assim os principios de controle regulam o

enquadramento através de suas relagdes sociais. (BERNSTEIN, 1996, p. 59).

Bernstein considera que, para ampliar a compreensdo a respeito da classificacdo e do

enquadramento, faz-se necessario aperfeicoar o modelo de descricdo, ou seja, € preciso buscar
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um nivel mais alto de sutileza do modelo, entre valores internos da forca de enquadramento

i e
(E) e valores externos a forca de enquadramento (E).

Basil Bernstein destaca que “o valor externo do enquadramento se refere aos controles
sobre a comunicacdo alheias a pratica pedagdgica que sdo introduzidas por ela. [...] O carater
externo se refere aos controles sobre a comunicacdo exterior ao contexto pedagdgico
introduzidas pela comunicacdao pedagogica no sentido deste contexto.” (BERNSTEIN, 1998,
p. 46).

Ja a légica interna, seja do enquadramento ou da classificacdo, pressupfe a existéncia
de um conjunto de regras que precedem qualquer tipo de relacdo pedagogica. A logica
essencial de qualquer relacdo pedagdgica € constituida a partir da relacdo de trés regras
basicas: uma regra que regula a hierarquia, outra que regula a sequencia e 0 compassamento e
finalmente a Gltima que regula os critérios a serem transmitidos.

Para Bernstein (1996), quando o enquadramento é forte, tende a existir uma pratica
pedagogica visivel. Quando o enquadramento é fraco, tende a existir uma préatica pedagogica
invisivel. Nesse caso as regras do discurso regulador, do discurso de instrucdo sao implicitas e
0 adquirente as desconhece em grande parte. Ou: “Se as regras de ordem regulativa e
discursiva sdo critérios explicitos de hierarquizacdo/seqiiéncia/compassamento, chamarei este
tipo de préatica pedagdgica visivel e se as regras de ordem regulativa e discursiva sdo
implicitas, chamarei esse tipo de pedagogia invisivel.” (BERNSTEIN, 1996, p. 103).

Portanto, para Bernstein (2005), teriamos uma pedagogia visivel por: 1) hierarquia
explicita; 2) regras de sequenciamento explicitas; e 3) critérios explicitos e especificos. E uma
pedagogia invisivel por: 1) hierarquia implicita; 2) regras de sequenciamento implicitas; e 3)
critérios implicitos. Além disso, é relevante considerar que “visivel ou invisivel se referem a
transmissdo do ponto de vista do adquirente, ndo do transmissor.” (BERNSTEIN, 2005, 112).

Reforcando a importancia desses conceitos, Santos (2003) afirma que:

Como diversos autores enfatizam, seus conceitos de classificacdo e enquadramento
mostram-se como ferramentas importantes para entender o campo do curriculo, as
disputas em torno das disciplinas, assim como as diversas formas de construcéo da
pratica pedagdgica, em funcdo e como resultado dos diferentes interesses das classes
sociais. (SANTOS, 2003, p. 46).

Se por um lado, muitos pesquisadores defendem as ideias, conceitos e modelos da

Teoria dos Codigos, por outro lado, muitos criticam essas mesmas ideias, conceitos e
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modelos. O objetivo de reconhecer essas divergéncias a respeito da teoria tem uma finalidade
relevante. Primeiro € importante considerar que a Teoria, 0s conceitos e modelos nédo
constituem uma panaceia, ou uma teoria geral explicativa do mundo social. Em segundo,
porque reconhecemos a necessidade de colocar essas mesmas ideias, conceitos e modelos em
constante verificagdo. Foi o que fizemos nesta pesquisa em particular.

Muitos autores criticam essa teoria por seus conceitos possuirem caracteristicas
dicotdmicas e estruturais. Porém, segundo o préoprio autor, esta ndo € uma leitura correta da
sua obra. Com relacdo aos aspectos da sua teoria, Bernstein afirma que “os sistemas de
transmissdo/aquisicdo expressos pela tese ndo criam marcas permanentes, como se fossem
inscri¢Bes esculpidas em bronze. Da mesma forma, os sistemas, grades, redes e trajetorias nao
estdo assentados em concreto ou em areia movedica.” (BERNSTEIN, 1996, p. 19).

Além disso: “O fato de se utilizar o termo estrutura ou termos logicamente similares
ndo significa que as relagcbes no interior das estruturas ou entre elas sejam inconsuteis,
inevitaveis, permanentes.” (BERNSTEIN, 1996, p. 177).

Santos (2003), discutindo essa marca “estrutural” da obra de Bernstein, reflete que a
influéncia de Durkheim na obra teve uma leitura negativa, principalmente nos Estados
Unidos:

Reafirmando a influéncia de Durkheim em seu trabalho, Bernstein justifica que o
trabalho de Durkheim foi considerado conservador, funcionalista ou positivista, pela
forma como foi recontextualizado, sobretudo nos Estados Unidos, com base nos
estudos de Parsons. Bernstein afirma que é, no entanto, as ligagcbes de Durkheim
com o estruturalismo que fez com que varios autores classificassem o trabalho dele
proprio, Bernstein, como estruturalista. Entretanto, considera que essa identificacdo
do seu trabalho néo o excluiria de outras influéncias. Se o autor, por um lado, busca
definir a estrutura do sistema, por outro, também estd preocupado com as
possibilidades de mudanga, 0 que demonstra que seu trabalho est4 influenciado por
outras tendéncias diferentes do estruturalismo. (SANTQOS, 2003, p. 39).

Com relacdo a mitica de que trabalha com conceitos dicotbmicos e que sdo opostos
entre si, Bernstein destaca que esses conceitos ndo estdo fechados em si mesmos. O autor
inclusive esclarece que, alem dos conceitos propostos, existiriam outras possibilidades fora do

modelo. Assim:

O autor concorda que trabalha com conceitos que se opSem, mas ndo que se

constituam tipos ideais, no sentido weberiano, como apontam alguns de seus
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criticos. Para ele, um tipo ideal é construido com base em um modelo que reina um
numero de caracteristicas abstraidas do fenémeno, de modo a fornecer recursos para
identificar a presenca ou a auséncia destas caracteristicas e um meio de analisar o
fendmeno pelo conjunto de suas caracteristicas. Nesse sentido, Bernstein enfatiza
que as dicotomias com as quais trabalha estdo relacionadas com as fronteiras, ou
seja, sua preocupacdo é identificar a razdo pela qual determinadas coisas sao

colocadas juntas e outras separadas. (SANTQOS, 2003, p. 38).

Por outro lado, Ana Morais afirma que “é muito interessante pensar nesta teoria como
pertencendo a uma perspectiva racionalista, em que primeiramente se constréi um modelo e
se define uma abordagem metodoldgica que abre caminho para o trabalho de investigacéo e
testagem, modificacdo e ampliacdo.” (MORALIS, 2004, p.4).

E exatamente por possuir essas caracteristicas, ou seja, pertencer a uma perspectiva
racionalista, mas que, a0 mesmo tempo abre caminho para estudos empiricos, que a sua teoria
ndo é facilmente aceita por muitos sociélogos.

Morais, a partir desta questdo, pondera que: “O poder de descri¢dao, explicagdo,
diagnostico, previsao e transferéncia, que € parte da grandeza da teoria de Bernstein, constitui
uma razdo para a sua rejeicdo por muitos sociologos, que ndo partilham de tais
preocupacdes.” (MORAIS, 2004).

Percebemos dessa forma, que a teoria de Bernstein oferece subsidios interessantes e
até mesmo novos para se compreender diversos aspectos da educacao e do curriculo. Além do
mais, sdo muitos os trabalhos empiricos que atestam a importancia, veracidade e aplicacfes
reais da Teoria. Bernstein (1996) cita uma série de trabalhos que comprovariam diversos
aspectos e conceitos da teoria: Daniels (1988), Holland (1981), Cox (1986) e Domingos
(1987).

Além de Bernstein, Santos destaca diversos caminhos possiveis a partir da teoria:

N&o se pode deixar de destacar que o trabalho de Bernstein tem sido utilizado em
cruzamento com o de outros autores, como, por exemplo, Vygotsky (Morais, 2002;
Daniels, 2001), além de servir como uma das referéncias importantes para os que
trabalham com os processos de escolarizacdo das elites e classes médias (Cookson,
Persell, 1995; Power, Whitty, 2002) e, principalmente, para os pesquisadores que se
voltam para a investigagdo das interagdes e praticas da sala de aula, incluindo desde
a educacdo infantil até o ensino superior (Jenks, 1995; Davies, 1995; Tyler, 1995;
Moss, 2002). (SANTOS, 2003, p. 45).
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Assim, concordo com Morais, ao afirmar que “A teoria de Bernstein abre caminho a
novas perspectivas na investigacdo educacional, criando uma linguagem interna de descricéo
que permite um trabalho empirico frutificador e de bases seguras.” (MORAIS, 2004, p.4).

Por outro lado, a partir das criticas identificadas acima, Santos afirma que:

Quero esclarecer que considero que todas as teorias ou conceitos tedricos podem ter
falhas e estdo e devem estar sujeitos a critica. O caso de Bernstein, neste sentido e
neste momento, € um pouco diferente, porque existem criticas procedentes quanto a
precisdo de determinados conceitos elaborados pelo autor, discordancias
consistentes quanto a determinados aspectos de sua abordagem tedrica. Todavia,
grande parte da critica que ¢ feita aos seus trabalhos decorre de ma interpretagéo, de
incompreensdes sobre o que ele quis dizer, o que até pode ser imputado a sua escrita
densa e muitas vezes de dificil leitura. (SANTOS, 2003, p. 17).

As contribuicdes da teoria sdo, portanto, reconhecidas e justificadas. Além disso, para

se ter uma ideia do alcance da teoria, Morais afirma que:

Tem sido possivel, com base nos conceitos e relagdes sugeridos pela teoria, prever
situacBes de sucesso ou insucesso escolar com base nas relacfes de continuidade e
descontinuidade entre os discursos e as préaticas da familia e da escola e ainda com
base na relacdo entre as caracteristicas da pratica pedagdgica dos professores e a
aquisicdo das regras de reconhecimento e de realizacdo necessarias a producdo de
textos instrucionais e reguladores requeridos pela escola; descrever praticas
pedagdgicas da familia e da escola e da formacdo de professores; explicar razdes,
associadas a familia e a escola, do sucesso ou insucesso de alunos do mesmo e de
diferentes grupos sociais, e razfes de diferentes orientacbes de codificacdo da

familia no interior dos grupos sociais mais baixos. (MORAIS, 2004).

Silva (2002) contribui nessa discussao ao afirmar que:

A teorizacdo de Bernstein ndo teve o impacto que talvez merecesse em parte por
causa da sua linguagem complexa e relativamente obscura. Sua teorizagdo foi se
tornando cada vez mais formal ao longo dos anos, tornando-se quase matematizada.
Se conseguirmos ir além dessa aparente impenetrabilidade, entretanto, hd muito que
aprender com ela. Ela continua nos mostrando, sobretudo, que é impossivel
compreender o curriculo (e a pedagogia) sem uma perspectiva socioldgica. (SILVA,
2002, p. 76).
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A partir dessas categorias fornecidas pela teoria de Bernstein foi que utilizamos as que
mais se adequavam aos objetivos aqui tragados. Assim, os critérios e as regras do dispositivo
pedagdgico que nos orientaram a pesquisa foram: regras hierarquicas “regras regulativas”,
regras de sequenciamento, regras de compassamento e regras criteriais “regras instrucionais
ou discursivas”.

A seguir apresentaremos e analisaremos as ordenacfes de disciplinas do curso diurno de

Mecanica de 1968, 1973, 1983, 1999 e 2009 e identificaremos o enquadramento das disciplinas de

Quimica, Matemaética e Geografia.



68

3. Classificagdo do Curriculo do Curso de Mecanica do CEFET-MG

3.1 A Teoria dos Cdédigos e a Ordenacéo de Disciplinas de 1968 (ANEXO A — Pagina
179)*

Neste capitulo pretendemos evidenciar, a partir da Teoria dos Codigos de Basil
Bernstein, a classificacdo das ordenac6es de disciplinas do curso de Mecanica. A classificacdo
das ordenacOes de disciplinas do curso de Mecanica tem como finalidade identificar as
relacfes de poder existentes ndo apenas entre 0s diversos discursos (disciplinas), mas também
entre as diversas categorias do discurso (académico/propedéutico versus profissional) e entre
os diversos agentes localizados no CEFET-MG.

A forma como a ordenacdo de disciplinas do ano de 1968 est4 organizada indica uma
divisdo entre as disciplinas da educacao geral e aquelas especificas do curso de Mecénica. De
acordo com os conceitos da teoria de Basil Bernstein apresentados no Cap. 2, podemos
afirmar que essa divisdo demonstra que os espacos foram bem demarcados, em uma evidente
disputa de poder por espacos, prestigios e privilégios.

Essas disputas de poder e expressas nas ordenacdes de disciplinas do curso de
Mecanica podem ser comprovadas no reconhecimento das diferentes cargas horérias e na
existéncia ou ndo de “continuum curricular” para algumas disciplinas. Essas seriam provas de
que a construcédo do curriculo é dindmica e envolve regulares disputas por espagos, prestigios
e privilégios.

Ora, tanto o continuum curricular quanto a distribuicdo desigual de carga horaria para
as disciplinas envolvem disputas de poder. Além disso, é importante considerar que essas
disputas ndo estdo restritas apenas ao ambito da escola, uma vez que seus agentes e
representantes localizam-se nos institutos e associacGes da sociedade mais ampla e, que
naturalmente, atuam em inumeras frentes visando ndo somente garantir a carga horaria e
continuum curricular, mas principalmente, recursos financeiros, recursos materiais,
reconhecimentos, dentre outros itens.

Se os recursos forem satisfatorios, as disciplinas podem garantir seu espago no
curriculo da escola. Caso contrario, esta pode tornar-se uma missdo muito dificil e

complicada.

¥ Destacamos que a leitura da descricdo de todas as ordenacdes em anexo é importantissima. Além disso, a
leitura das descrigdes possibilitara o entendimento a forma como foram utilizados os conceitos da Teoria. Nesse
sentido, sugerimos sempre a leitura anterior do anexo para que este capitulo tenha coeréncia e l6gica.
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Assim, a diminui¢do de importancia das disciplinas da educagéo geral em detrimento
das disciplinas especificas revela essa constante disputa por poder, que por sua vez, foi
concretizado nessa ordenacdo de disciplinas de 1968. Essas disputas de poder podem ser
encontradas na inclusio de disciplinas da parte® especifica ao longo dos trés anos: “Mecanica
Técnica, Resisténcia dos Materiais, Elementos de Maquinas, Maquinas Térmicas e Maquinas
Hidraulicas, Projetos Mecanicos, Organizacdo Racional do Trabalho e Maquinas e
Aparelhos” ou por meio da diminui¢do de carga horaria de algumas disciplinas da educacgéo
geral: “Matematica, Portugués e Fisica”, além da exclusdo de outras ao longo das trés séries:
“Quimica, Inglés e Historia Geral”.

A partir do que foi descrito sobre a ordenacédo de disciplinas do curso de Mecanica e
tendo em vista a apresentacdo dos conceitos da Teoria dos Cddigos (Cap. Il), foi possivel
identificar uma classificagéo forte (+C) para a estrutura da ordenacéo de disciplinas do curso
de Mecanica de 1968.

Esta classificacdo forte (+C) da estrutura da ordenacdo de disciplinas indica que o
objetivo principal, isto é, a formacdo do técnico em Mecanica, era alcancada por meio de
disciplinas relacionadas dentro de uma modalidade. Observe neste caso a existéncia de duas
modalidades: uma da educacdo geral e outra da parte especifica.

Além disso, percebemos, a partir do reconhecimento de uma divisdo social do discurso
estabelecida entre as disciplinas da cultura geral e da parte especifica da ordenacdo de 1968, a
existéncia de uma dimenséo da classificacdo vertical e horizontal. A forma de organizacao das
disciplinas da Cultura Geral ‘“Matematica, Portugués, Fisica, Quimica, Inglés, Historia Geral e
Educacao Fisica” e aquelas da Parte Especifica do curso de Mecanica “Desenho, Tecnologia
dos Materiais, Ferramentas e Maquinas Ferramentas, Mecanica Técnica, Elementos de
Maquinas, Resisténcia dos Materiais, Maquinas Térmicas e Maquinas Hidraulicas,
Eletrotécnica, Projetos Mecanicos, Organizacdo Racional do Trabalho, Pratica de Oficina e
Magquinas e Aparelhos” indica uma classificagdo horizontal, ou seja, essas diversas disciplinas

compartilham o pertencimento a uma modalidade comum. (Quadro 1).

% Utilizaremos a expressio “parte” para designar as areas da cultura geral e da parte especifica. Embora a
utilizacdo desse termo possa causar algum estranhamento sua utilizagdo justifica-se pelo uso recorrente dos
dispositivos legais pesquisados.



EDUCACAO GERAL

Matematica

Portugués

Fisica

Quimica

Inglés

Historia Geral

Educacdo Fisica

DISCIPLINAS ESPECIFICAS

Desenho

Tecnologia dos Materiais, Ferramentas e
Maquinas Ferramentas.

Mecénica Técnica

Elementos de Maquinas

Resisténcia dos Materiais

Magquinas Térmicas e Maquinas Hidraulicas

Eletrotécnica

Projetos Mecanicos

Organizacéo Racional do Trabalho

Pratica de Oficina

Magquinas e Aparelhos

Quadro 1: Dimenséo Horizontal da ordenacéo de disciplinas de 1968
Fonte: Ordenacao de disciplinas do Curso de Mecéanica de 1968
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A dimensdo vertical também foi identificada na ordenacdo de disciplinas a partir do

momento que existem relacdes entre essas duas modalidades de discursos. Essas relacfes

indicam uma divisdo do social do trabalho diferenciada, que, por sua vez, criaram um

ordenamento hierarquico para cada modalidade. Esse ordenamento hierarquico foi verificado

pela distribuicdo desigual da carga horaria e pelo fato de que algumas disciplinas gozam de

uma sequéncia curricular e outras ndo. Esses dois elementos indicaram graus variados de

importancia, prestigio e privilégios entre as disciplinas, as quais indicaram um ordenamento

hierarquico entre elas. (Quadro 2).

Disciplinas de 1968 Total de Cultura Ger‘:il_ou Conti_nuum Dis_cipli’ng
aulas Parte Especifica Curricular Obrigatéria
1 Prética de Oficina 10 PE Néo Sim
2 Matematica 8 CG Sim Sim
3 Desenho 8 PE Nao Sim
4 Portugués 8 CG Sim Sim
5 Projetos Mecanicos 8 PE Nao Sim
6 Educacéo Fisica 6 CG Sim Sim
7 Fisica 6 CG Sim Sim
8 Quimica 6 CG Néao Sim
9 Tecnologia dos Materiais, Ferramentas e Maquinas 6 PE sim sim
Ferramentas
10 Inglés 4 CG Nao Sim
11 Maquinas Térmicas e Maquinas Hidraulicas 4 PE Nao Sim
12 Organizagdo Racional do Trabalho 4 PE Nao Sim
13 Elementos de Maquinas 3 PE Nao Sim
14 Magquinas e Aparelhos 3 PE Nao Sim
15 Mecénica Técnica 3 PE Néo Sim
16 Eletrotécnica 2 PE Néo Sim
17 Histéria Geral 2 CG Nao Sim
18 Resisténcia dos Materiais 2 PE Néo Sim

Quadro 2: Dimenséo Vertical da ordenacéo de disciplinas de 1968
Fonte: Ordenacao de disciplinas do Curso de Mecéanica de 1968
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Analisaremos a seguir a ordenacdo de disciplinas do curso de Mecanica do ano de
1973 a luz da Teoria dos Cadigos. Destacaremos também as principais continuidades e

rupturas identificadas a partir desta ordenacdo de 1968.

3.2 A Teoria dos Cddigos e a Ordenacdo de Disciplinas de 1973: Continuidades e
rupturas (ANEXO B — Pagina 184).

Mudancas significativas foram verificadas na ordenagdo de disciplinas do curso de
Mecanica do ano de 1973 em comparacdo com aquela de 1968. Essas mudangas sao
compreensiveis, uma vez que os diversos agentes localizados no interior da escola e fora dela
estdo sempre ativos e estabelecem um férum permanente de disputas por espacos, privilégios
e prestigios. Mostraremos a seguir as principais mudancas identificadas a partir desta
ordenacdo de disciplinas.

Destacam-se dentre as inimeras mudancas: 1) a substituicdo da area “educacdo geral”
por um Nucleo Comum, subdividido em: Comunicacdo e Expressdo, Estudos Sociais,
Ciéncias e Atividades; 2) as disciplinas especificas do curso de Mecénica da ordenacdo de
1968 tinham um espaco definido e delimitado; ja as disciplinas especificas da ordenacéo de
1973 foram transferidas para o interior do Nucleo Comum, parte de “Ciéncias”, ao lado de
disciplinas da educacdo geral; 3) 0 aumento do nimero de disciplinas: de 18 para 25; sendo
que diminuiu o nimero de disciplinas da formacdo especial: de 11 para 10 e aumentou 0
namero de disciplinas da educacdo geral: 7 para 15; 4) o0 aumento da carga horéria para as trés
séries de curso: de 31 na primeira série e 32 na segunda e terceira séries de 1968 para 36 em
todos os anos de 1973 e 5) a inclusdo e exclusdo de disciplinas: sdo excluidas as disciplinas
Tecnologia dos Materiais, Ferramentas e Maquinas Ferramentas e Maquinas e Aparelhos da
parte especifica; todas as disciplinas de educacéo geral de 1968 permaneceram na ordenacéo
de disciplinas de 1973; sdo incluidas oito disciplinas relacionadas a educacao geral: Redacédo e
Expressdo em Lingua Portuguesa, Educacdo Artistica, Geografia, Educacdo Moral e Civica,
Organizacdo Social e Politica do Brasil, Estudos Regionais, Programa de Saude e Formacéo
Humana.

Ressaltam-se, portanto, notorias mudancas estruturais na ordenacdo de disciplinas do
ano de 1973 em comparacio com aquela de 1968. E importante considerar que essas
mudancas apresentam fortes indicios da constru¢do de uma nova proposta curricular para o
curso de Mecanica e uma nova concepc¢do de ensino medio. A transferéncia de disciplinas

especificas para 0 Nucleo Comum, na parte de Ciéncias; 0 aumento do nimero de disciplinas
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da educacédo geral e a exclusdo de disciplinas da parte especifica sdo provas inequivocas de
que houve um novo rearranjo da estrutura e da organizacdo da ordenacdo de disciplinas do
curso de Mecanica.

Conforme afirmamos anteriormente, a classificacdo da ordenacdo de disciplinas de
1968 era forte (+C). Essa classificagdo foi verificada por dois motivos: 1) foi identificada uma
finalidade comum para o curso “formagdo do técnico em Mecanica”, mas essa finalidade era
alcancada 2) se as disciplinas pertencessem a grupos Unicos e especificos, ou seja, disciplinas
da educacéo geral e disciplinas da parte especifica, cada uma cumprindo um papel especifico.

Notamos que o objetivo verificado em 1968 permanece 0 mesmo, isto é, a formagao
do técnico em Mecanica, porém, em 1973, o modo a atingir este objetivo muda
sensivelmente. Uma vez constatada a relacdo e integracdo das areas de estudo e das
disciplinas da educagdo geral e da formacdo especial, do Nucleo Comum, na parte de
Ciéncias, percebemos uma mudanca daquela classificacéo forte (+C) para uma classificacdo
fraca (-C) para esta parte do Nucleo Comum da ordenacéo de disciplinas de 1973. Ou seja, 0
objetivo principal era alcancado por meio da relacdo e integracdo de disciplinas pertencentes
as diferentes modalidades “educagédo geral e formagao especial” — Curriculos Integrados.

O modo pelo qual se deveria alcancar este objetivo € perfeitamente cabivel, uma vez
que a finalidade do ensino de 2° grau era a educacdo integral, ou seja, de acordo com o Art. 1°
do Parecer 853/1971 seria uma educagdo que: “harmonizasse o uso da mente e das maos,
abrindo sempre o caminho para mais estudos e preparando o aluno para a vida, para o trabalho
e para o exercicio consciente da cidadania.” (PARECER 853/1971).

Portanto, a parte de “Ciéncias” da ordenagdo de disciplinas de 1973 apresenta uma
classificacdo fraca (-C), tendo em vista que ocorreu uma mudanca do principio de
classificacdo. Essa mudanca de um principio forte para um principio fraco esta diretamente
relacionada a uma alteracdo da intensidade do isolamento entre essas mesmas disciplinas.
Ora, quanto mais fraco o isolamento entre as disciplinas, mais fraca sera a fronteira entre uma
disciplina e outra e menos definido o espagco que as disciplinas ocupam no curriculo. Por
outro lado: “Se uma categoria quiser aumentar sua especificidade, ela tem que se apropriar
dos meios para produzir o isolamento necessario, que € a condigdo prévia para adquirir sua
especificidade.” (BERNSTEIN, 1996, p. 42).

Mas isso ndo significa que houve uma mudanca completa do principio de classificacéo
de todas as demais partes da ordenacdo de disciplinas de 1973. Por exemplo, as partes
“Comunicagao ¢ Expressdao e Atividades” apresentam uma classificagao forte (+C), uma vez

que o objetivo a ser alcancado ocorre por meio de disciplinas relacionadas dentro de uma
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mesma modalidade, ou seja, dentro do Nucleo Comum, especificadamente em “Comunicagao
e Expressdo e Atividades”. Portanto, a unidade basica ¢ representada por dois grupos de
disciplinas, em que cada disciplina pertence a uma Unica modalidade “Comunicagdo e
Expressao ou Atividades”.

J4, na parte de “Estudos Sociais”, percebemos um movimento que pretende relacionar
e integrar disciplinas da educacdo geral e da formacdo especial. Mas a classificacdo ndo é
fraca (-C). Isso porque aquelas areas de estudo e disciplinas ndo estavam relacionadas e nem
tampouco integradas. Dessa forma, a classificagéo da parte de “Estudos Sociais”, assim como
a parte de “Comunicacdo e Expressido e Atividades”, é também forte (+C), j& que 0 objetivo a
ser alcancado se da através de disciplinas relacionadas dentro de uma mesma modalidade, ou
seja, dentro do Nucleo Comum, especificadamente em “Estudos Sociais”. Portanto, a unidade
basica é representada por um grupo de disciplinas pertencentes a apenas uma modalidade
“Estudos Sociais”.

Mas por que as areas de estudo e disciplinas da parte estudos sociais nao estavam
relacionadas e nem integradas? Porque as areas de estudos “Organizagdo e Normas” as
disciplinas “Materiais Normas e Orcamento e Organizacdo Racional do Trabalho”, mesmo
localizadas na parte “Estudos Sociais”, no Nucleo Comum, cumpriam objetivos especificos,
portanto, dissociadas desta parte do Ndcleo Comum. As disciplinas estavam separadas.

Além disso, percebemos a existéncia de uma dimensdo da classificacdo vertical e
horizontal dessa ordenacédo de disciplinas. A forma de organizacao das disciplinas do Nucleo
Comum, subdividido em Comunicacdo e Expressao, Estudos Sociais, Ciéncias e Atividades,
indicava uma classificacdo horizontal, ou seja, dentro de cada parte existiam disciplinas que

compartilhavam o pertencimento a uma modalidade comum. (Quadro 3).

Lingua Portuguesa e Literatura . . -
g g o Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira
Brasileira
Comunicagdo e Redacdo e Expressdo Redacdo e Expressdo em Lingua Portuguesa
Expresséo
Lingua Estrangeira Inglés
Educacéo Artistica Educacdo Artistica
Geografia Geografia
Historia Histdria
Estudos Sociais Educacdo Moral e Civica Educacdo Moral e Civica
Organizagao SB?gls?ll ¢ Politica do Organizacédo Social e Politica do Brasil
Estudos Regionais Estudos Regionais
Organizagdo e Normas Materiais Normas e Orgamentos




74

Organizacdo Reg. Trabalho

Matematica Matematica
. Fisica
Ciéncias —
Quimica
Desenho Desenho
Eletricidade Eletrotécnica

Mecéanica Técnica
Resisténcia dos Materiais
Elementos de Maquinas

Ciéncias Mecanica

Méquinas Térmicas e Hidraulicas

Projetos Mecanicos

Produgdo Mecanica Prética de Producdo Mecénica

Programa de Salde Programa de Salde
Atividades Educa~gao F|_S|_ca Educagao Fisica
Educacdo Religiosa Formagdo Humana

Quadro 3: Dimens&o Horizontal da ordenacéo de disciplinas de 1973
Fonte: Ordenacao de disciplinas do Curso de Mecénica de 1973

Ja a dimensdo vertical foi identificada uma vez que existiam relacbes entre essas
partes, isto é, interacGes entre as areas de estudos e disciplinas. Essa interacdo existe a partir
do momento que essas duas areas possuem finalidades comuns e especificas. Percebemos
igualmente que essa caracteristica vertical criava um ordenamento hierdrquico. Este
ordenamento foi verificado pela distribuicdo desigual da carga horaria para as diversas
disciplinas e pelo fato de que algumas delas gozavam de um continuum curricular. Esses dois
elementos indicavam graus variados de importancia, prestigio e privilégios entre as
disciplinas da ordenacdo, que por sua vez, indicam um ordenamento hierarquico entre as
disciplinas e entre essas diversas partes do Nucleo Comum.

Segundo Ramos (2005) a aproximacdo da formacdo técnica com as ciéncias da
formacdo geral obedeceu a hierarquia positivista das ciéncias, em que se percebe a:
“preeminéncia da Matemética®, como a origem de toda a teoria, junto com a Fisica como
ciéncia primeira, esta seguida pela Quimica, Biologia, Psicologia e outras Ciéncias Sociais.”
(RAMOQS, 2005, p.111). (Quadro 4)

% |dentificamos, a partir da analise das ordenacdes de disciplinas do curso de Mecanica, que: 1) Matemética foi a
disciplina com maior carga horaria em 1998 e 2009 e a segunda em 1968 e 1983; 2) Fisica foi a disciplina com
maior carga horéaria em 2009 e a segunda em 1973, 1983 e 1998. Esta hierarquia positivista das ciéncias foi
identificada nas ordenacdes de disciplinas no CEFET-MG.
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Total Continuum Disciplina
de Nicleo Comum Area de estudo . CIPIIN:
aulas curricular | obrigatéria
Prética de Producdo Mecénica 20 Ciéncias Produgdo Mecénica Né&o Sim
Fisica 11 Ciéncias Ciéncias N&o Sim
Matematica 10 Ciéncias Matematica Sim Sim
Educacdo Fisica 9 Atividades Educagdo Fisica Sim Sim
Inglés 6 Colrznumcagao € Lingua Estrangeira Né&o Sim
Xpressao
Lingua Portuguesa e Literatura Comunicacéo e Lingua Portuguesa e ~ .
o 5 : - L Nao Sim
Brasileira Expressao Literatura Brasileira
Redacéo e Expressao em Lingua 5 Comunlcagao e | Re dagio e Expressio Nio sim
ortuguesa Expressdo
Quimica 4 Ciéncias Ciéncias Nao Sim
Desenho 4 Ciéncias Desenho N&o Sim
Elementos de Maquinas 4 Ciéncias Mecanica N&o Sim
Maquw_\as,Te_rmlcas e 4 Ciéncias Mecénica Nio sim
Hidréulicas
Projetos Mecénicos 4 Ciéncias Producdo Mecénica N&o Sim
Eletrotécnica 3 Ciéncias Eletricidade N&o Sim
Mecénica Técnica 3 Ciéncias Mecanica N&o Sim
Resisténcia dos Materiais 3 Ciéncias Mecanica Né&o Sim
Educacdo Artistica 2 Comunlcagao € Educacéo Avrtistica Né&o Sim
Expressdo
Geografia 2 Estudos Sociais Geografia Né&o Sim
Histdria 2 Estudos Sociais Historia N&o Sim
Educagdo Moral e Civica 2 Estudos Sociais Educacg:?\cl)ié\goral € Né&o Sim
Organizagdo Socw_ll e Politica do 5 Estudos Sociais Orgam_zagao Sougl e Nzo sim
Brasil Politica do Brasil
Estudos Regionais Estudos Sociais Estudos Regionais Né&o Sim
Materiais Normas e Orgamentos 2 Estudos Sociais Organizagdo e Né&o Sim
Normas
Organizagdo Reg. Trabalho 2 Estudos Sociais OrgNanlza(;ao € Né&o Sim
ormas
Programa de Saude 2 Ciéncias Programa de Salde Né&o Sim
Formagdo Humana 1 Atividades Educacéo Religiosa Né&o Sim

Quadro 4: Dimensé&o Vertical da ordenacéo de disciplinas de 1973
Fonte: Ordenacao de disciplinas do Curso de Mecénica de 1973

Analisaremos posteriormente a ordenacéo de disciplinas do curso de Mecénica do ano
de 1983 a luz da Teoria dos Codigos. Destacaremos igualmente as principais continuidades e

rupturas dessa ordenacao a partir daquela de 1973.

3.3 A Teoria dos Cddigos e a Ordenacdo de Disciplinas de 1983: Continuidades e
rupturas (ANEXO C - Pagina 198).

A ordenacgdo de disciplinas do curso diurno de Mecénica do ano de 1983 apresenta
uma série de modificacGes, principalmente se levarmos em consideracdo as duas ordenacdes

de disciplinas analisadas anteriormente.
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A principal modificagdo diz respeito a inclusdo da subcamada “Formagdo Especial”,
adjacente ao Nicleo Comum™. Foi a partir de 1983 que o uso da expressdo “Formagdo
Especial” surgiu, a fim de representar as areas de estudos e disciplinas especificas do curso de
Mecénica. De qualquer modo, ser4 demonstrado mais adiante que com o passar do tempo esta
expressao foi substituida por outras.

A parte de “Comunicac¢do e Expressdo” permanece com a mesma estrutura, porém,
notamos uma redistribuicdo da carga horaria total. A disciplina Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira que tinha 5 aulas no primeiro ano da ordenacdo de 1973 passa a ter 8
aulas, sendo 3 no primeiro ano, 3 no segundo e 2 no terceiro na ordenacdo de 1983.
Observamos uma diminuicéo consideravel da carga horéaria da disciplina Redacdo e Expressao
em Lingua Portuguesa, de 5 aulas, 3 no segundo ano e 2 no terceiro da ordenacdo de 1973,
para somente 2 aulas no primeiro ano em 1983. A disciplina Inglés, que tinha 6 aulas na
ordenacéo de 1973, recebe, na ordenacdo de 1983, 4 aulas, 2 no primeiro ano e 2 no segundo.
Educacdo Artistica, que tinha 2 aulas no primeiro ano na ordenacdo de 1973, passa a ter
apenas 1 na ordenacio de 1983. E importante salientar que a parte de “Comunicagio e
Expressdo” sofreu uma diminuicdo da carga horéaria total anual de 540 horas na ordenacédo de
1973 para 450 horas na de 1983. Portanto, fica evidente que houve uma nova disputa por
poder de 1973 para 1983.

Outras modificagdes interessantes sdo verificadas na parte de “Estudos Sociais”.
Notamos, por exemplo, a fusdo de duas disciplinas da ordenacdo de 1973 “Geografia ¢
Estudos Regionais”. Essa nova disciplina tem 3 aulas, apenas no primeiro ano. Se levarmos
em consideracdo a carga horaria dessas duas disciplinas na ordenacdo de 1973, percebemos
que esta nova disciplina deveria ter 4 aulas e ndo 3. Observamos igualmente a transferéncia da
area Organizac¢do ¢ Normas para a parte “Formac¢ao Especial” na ordenacdo de 1983*. Ja a

disciplina Organizagdo Racional do Trabalho foi excluida na ordenacdo de 1983. Todas as

* E importante considerar que a inclusdo da subcamada “Formagdo Especial”, na ordenacdo de disciplinas de
1983, estabelece uma nova estrutura e um novo marco para o curso de Mecénica. Isso porque a formacdo
especial, ou seja, as disciplinas e areas de estudos especificas do curso de Mecéanica foram desmembradas
daquelas areas de estudos e disciplinas do Nucleo Comum da ordenagdo de 1973. Assim, no ano de 1973 o
Nucleo Comum, parte de “Ciéncias”, tinha uma finalidade muito interessante: relacionar e integrar as areas de
estudos e disciplinas pertencentes tanto a cultura geral quanto a formacg&o especial. J& no ano de 1983 estas duas
partes, isto €, Nicleo Comum “Ciéncias” e Formagdo Especial foram separadas.

! Ressaltamos que aquela falta de integracdo observada entre as diversas areas dos Estudos Sociais de 1973
confirma-se nesta nova configuracdo. Isso indica que elas estavam e continuaram separadas.



77

demais disciplinas, ou seja, Histdria, Educagdo Moral e Civica e Organizacdo Social e Politica
do Brasil, continuam com a mesma carga horaria.

Na parte de “Ciéncias*?’

, a disciplina Matematica continua com a mesma carga
horéria, isto é, 10 aulas. Fisica, que tinha 11 aulas na ordenacdo de 1973, perde uma aula na
ordenacdo de 1983. Quimica continua com a mesma carga horéria, 4 aulas. Uma mudanca
significativa esta relacionada a transferéncia da area de estudo e da disciplina “Programa de
Saude” da parte de Ciéncias para a parte de Ciéncias “Biologia e Programa de Saude”.
Observamos também a inclusdo da disciplina “Biologia”, agora unida a disciplina Programa
de Saude. De qualquer modo, essa nova disciplina continua com 2 aulas, agora no segundo
ano e nao no primeiro.

Destacam-se, na parte de “Formagao Especial”, outras modificacdes: a area de estudos
“Desenho”, que tinha apenas uma disciplina com 4 aulas em 1973, aparece com 2 disciplinas
“Desenho e Desenho de Maquinas” com 10 aulas no ano de 1983. Um aumento consideravel.
A area de estudos “Eletrotécnica” em 1983 substituiu a area de estudos “Eletricidade” da
ordenacdo de 1973. Além disso, essa disciplina tem sua carga horaria diminuida, de 3 aulas
para 2 em 1983. Na area de estudos de “Mecénica”, ocorrem outras modificacbes, como por
exemplo: a fusdo das disciplinas Mecénica Técnica e Resisténcia dos Materiais; a disciplina
Elementos de Méaquinas tem sua carga horaria diminuida de 4 para 2 aulas e tem-se a incluséo
das disciplinas Maquinas e Pratica de Laboratorio.

Percebemos, assim, uma diminui¢do consideravel da carga horaria das disciplinas da
Formacdo Especial, além da fusdo de uma série de disciplinas da ordenacdo de 1973 para
aquela de 1983. Mesmo que a escola seja denominada de técnica, a forca das disciplinas da
educacdo geral é inegavel.

Educacéo Fisica, localizada na mesma parte de “Atividades”, continua com a mesma
carga horéria, 9 aulas, sendo 3 em cada ano. J& a area de estudos “Educagdo Religiosa” de
1973 ¢ substituida por “Ensino Religioso” na ordenacdo de 1983. O nome da disciplina
também passa por uma alteracdo: de Formagdo Humana para Ensino Religioso.

Por fim o total de aulas anuais apresenta um crescimento significativo: de 3.420 aulas

no ano de 1973 passa para 3.900 aulas no ano de 1983. Um aumento de 480 aulas anuais.

*2 Importante considerar que de acordo com o Art. 5°, inciso 11, § 2° da Resolugéo n° 7, de 8 de Outubro de 1979,
“Conforme as habilitagdes pretendidas, as Ciéncias Fisicas e Biologicas, poderdo ser desdobradas em disciplinas
instrumentais da parte de formacao especial do curriculo e, como tais, integrar também esta parte.” Porém, nao
se verifica na ordenacdo de disciplinas de 1983 nenhuma a¢do nesse sentido.
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Esse aumento representaria, em termos de quantidade, um pouco mais do total do nimero de
aulas de toda a parte de “Comunicagado e Expressdao” que possui 450 horas anuais.

Alteracdes significativas foram verificadas na ordenacéo de disciplinas do ano de 1983
se comparadas aquelas de 1973 e de 1968. Conforme salientamos anteriormente, a
classificacdo da ordenagdo de disciplinas de 1968 era forte (+C), posto que, tanto as
disciplinas da educacdo geral quanto as disciplinas da parte especifica, cumpriam objetivos
especificos, embora tivessem uma referéncia comum, ou seja, a formacdo do técnico em
Mecénica. E exatamente por esse motivo que cada disciplina deveria pertencer a uma
modalidade Unica e especifica, isto é, a educacgdo geral ou a parte especifica.

Notamos que o objetivo do curso no ano de 1968 permaneceu 0 mesmo para 0 ano
1973, ou seja, a formacdo do técnico em Mecanica. Porém, o modo a se atingir este objetivo
muda sensivelmente. Uma vez constatada a relacdo e integracdo das areas de estudo e
disciplinas da educagdo geral e da formacdo especial, do Nucleo Comum, na parte de
Ciéncias, percebemos a existéncia de uma classificacdo fraca (-C) para esta parte do Nucleo
Comum. Isto é, o objetivo principal era alcancado por meio da relacdo e integracdo de
disciplinas pertencentes as distintas modalidades “educacéo geral e formagdo especial”.

Por outro lado, afirmamos que as seguintes partes do Ndcleo Comum de 1973
“Comunicagao e Expressdo, Estudos Sociais e Atividades” apresentavam uma classificacdo
forte (+C), uma vez que o objetivo era alcancado por meio de disciplinas relacionadas dentro
de uma mesma modalidade, ou seja, dentro do Nucleo Comum, especificadamente em
“Comunicacdo e Expressdo, Estudos Sociais e Atividades”. Portanto, a unidade bésica era
representada por trés grupos de disciplinas, em que cada uma pertenceria a uma unica
modalidade “Comunicag¢do e Expressdo, Estudos Sociais ou Atividades”.

A ordenacdo de disciplinas de 1983 representou exatamente uma tentativa de desfazer
aquela classificagdo fraca (-C) da parte “Ciéncias” do Nucleo Comum do ano de 1973.
Houve, portanto, a separacdo de areas de estudos e disciplinas desta parte. E por isso que
constatamos uma classificagéo forte (+C) da estrutura da ordenacéo de disciplinas do ano de
1983 - “Curriculo de Colegdo”. Ressaltamos que 0 objetivo principal da classificacdo forte
(+C) ¢ alcancado por meio de disciplinas relacionadas dentro de uma modalidade (p.ex.
Comunicacdo e Expressdo, Estudos Sociais, Ciéncias, Formacdo Especial e Atividades). A
unidade basica é representada por disciplinas pertencentes a apenas uma modalidade, sejam
elas da Educagdo Geral “Nucleo Comum, Ciéncias, Estudos Sociais, etc.” ou da Formagao

Especial “Organizacdao e Normas, Produ¢ao Mecanica, etc.”.
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E importante considerar que essas mudangas ndo levaram em consideracdo as
inimeras defesas da integracdo curricular, como por exemplo, entre educacdo geral e
formacéo profissional. Nesse sentido, a separacdo entre educacdo fundada sobre uma cultura
geral — Letras, Ciéncias, Artes — e a formacgdo profissional se torna cada vez mais
inconcebivel na sociedade contemporénea.

A Conferéncia Internacional de Educacdo, realizada em Genebra, em 1973,
recomendou que a reorganizacdo do ensino secundario rompesse com seu carater académico
tradicional, fonte de elitismo e de segregacdo, para combinar num sistema equilibrado,
harmonioso e flexivelmente diversificado os ensinos geral, técnico e profissional.

A partir do momento em que verificamos uma mudanca de classificacdo entre essas
duas ordenacdes, isto €, de uma classificacdo fraca (-C) da parte Ciéncias em 1973 para uma
classificagao forte (+C) da parte “Ciéncias” da ordenacdo de 1983, percebemos uma mudanca
do principio de classificacdo. Essa mudanca de classificacdo fraca (-C) para forte (+C) esta
diretamente relacionada a uma alteracdo da intensidade do isolamento entre as disciplinas e as
areas de estudos desta parte do Ndcleo Comum. Verificamos uma separacdo e um isolamento
das disciplinas e areas de estudos da parte “Ciéncias” em relacdo as areas de estudos e
disciplinas da “Formagdo Especial”. Dito de outra forma: a parte de “Ciéncias” aumentou sua
especialidade/identidade em relagdo as outras partes da “Formagdo Especial”, alterando sua
classificacéo fraca (-C) para forte (+C).

Notamos que esses meios ndo somente foram apropriados, como foram concretizados
nessa ordenagdo de disciplinas. Houve, assim, uma manifestagdo real das disputas por poder
por espaco. Destacamos, para justificar essa mudanca, a passagem abaixo, uma vez que situa
0 contexto dessa mudanca, bem como suas principais justificativas.

Por fim, percebemos a existéncia de uma dimensdo da classificagdo vertical e
horizontal desta ordenacédo de disciplinas. A forma de organizagédo das disciplinas do Nucleo
Comum, subdividido em Comunicacdo e Expressdo, Estudos Sociais, Ciéncias e Atividades e
daquelas da Formacgédo Especial, indicaram uma classificagcdo horizontal, ou seja, dentro de
cada parte e de cada segmento existiam disciplinas que compartilhavam o pertencimento a

uma modalidade comum. (Quadro 5).



Lingua Portuguesa e Literatura

Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira

Comunicagdo e

Brasileira
Redacdo e Expressdo em Lingua Redacdo e Expressdo
Portuguesa em Lingua Portuguesa

Expresséo

Lingua Estrangeira

Inglés

Educacéo Artistica

Educacéo Artistica

Geografia e Est. Regionais

Geografia e Est. Regionais

Historia

Historia

Estudos Sociais

Educacdo Moral e Civica

Educacdo Moral e Civica

Organizacdo Social e Politica do

Organizacédo Social e Politica do Brasil

Brasil
Matematica Matematica
- Fisica Fisica
Ciéncias Quimica Quimica
Biologia e Prog. de Salde Biologia e Prog. de Salde
Organizacdo e Normas Organizacdo e Normas
Producdo Mecénica Prética de Producdo Mecénica
Desenho Desenhq -
Desenho de Maquinas
~ Eletrotécnica Eletrotécnica
Formacéao T - —
Especial Mecénica Técnica e Re3|sten0|a dos
Mecénica Materlals, -
Elementos de Maquinas
Magquinas
Prética de Laborat6rio Prética de Laboratério
Exercicio Orient. Profissdo Exercicio Orientado da Profissdo
Atividades Educacdo Fisica Educagdo Fisica

Ensino Religioso

Ensino Religioso

Quadro 5: Dimensé&o Horizontal da ordenacéo de disciplinas de 1983
Fonte: Ordenagéo de disciplinas do Curso de Mecénica de 1983

Ja a dimensdo vertical foi identificada uma vez que existiam relacdes entre essas
diversas partes e segmentos, isto &, interacbes entre as areas de estudos e disciplinas do
“Nucleo Comum e da Formagao Especial”. Percebemos igualmente que essa caracteristica
vertical criou um ordenamento hierarquico. Este por sua vez foi verificado pela distribuicdo
desigual da carga horaria para as diversas disciplinas e pelo fato de que algumas disciplinas
gozavam de um continuum curricular e outras ndo. Esses dois elementos indicaram graus

variados de importancia e de prestigio entre as disciplinas da ordenacgéo de 1983. (Quadro 6)

Total de NGcleo Comum |  Area de estudo Cont!nuum D|5_C|p||’n§
aulas curricular | obrigatéria
Pratica deAP_rodugao 18 Forma(_;ao Producdo Mecénica Sim Sim
Mecanica Especial
Matematica 10 Ciéncias Matemaética Sim Sim
Fisica 10 Ciéncias Fisica Né&o Sim
Educacdo Fisica 9 Atividades Educacdo Fisica Sim Sim
Lingua Portuguesa e Comunicacéo e ngua_ Portuguesa . .
. o 8 3 e Literatura Sim Sim
Literatura Brasileira Expresséo o
Brasileira
Préatica de Laboratorio 8 Formagao Pratlca,dg Néo Sim
Especial Laboratdrio
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Desenho 6 Formagao Desenho Né&o Sim
Especial
Inglés 4 Comunlcagao € Lingua Estrangeira N&o Sim
Expresséo
Quimica 4 Ciéncias Quimica Né&o Sim
Organizacdo e Normas 4 Formagao Organizagdo e N&o Sim
Especial Normas
Desenho de Maquinas 4 Formagao Desenho Né&o Sim
Especial
Mecanica Técnica e Formagéo A « .
Resisténcia dos Materiais 4 Especial Mecanica Néo Sim
Geografia e Est. Regionais 3 Estudos Sociais Getl)qgra_f ae Est. Né&o Sim
egionais
« « . Redacéo e
Reda}gao e Expressdo em 2 Comunlcagao e Expressio em Nio sim
Lingua Portuguesa Expressao .
Lingua Portuguesa
Historia 2 Estudos Sociais Historia Né&o Sim
Educacdo Moral e Civica 2 Estudos Sociais Educacg::?\cl)ié\goral € Néo Sim
Organizacéo Somgl e Politica 2 Estudos Sociais Orgar]l_zagao Socufll NEo sim
do Brasil e Politica do Brasil
Biologia e Prog. de Salde 2 Ciéncias B'OIOQ"? e Prog. Néo Sim
Salde
Eletrotécnica 2 Formagao Eletrotécnica Néo Sim
Especial
Elementos de Maquinas 2 Format_;ao Mecénica N&o Sim
Especial
Maquinas 2 Format_;ao Mecénica N&o Sim
Especial
Educacdo Artistica 1 Comunlcagao € Educacdo Artistica N&o Sim
Expressao
L . x Exercicio
Exercicio Qne:ntado da 1 Forma<_;ao Orientado da N0 sim
Profisséo Especial -
Profissdo
Ensino Religioso - Atividades Ensino Religioso Né&o Sim

Quadro 6: Dimensé&o Vertical da ordenacéo de disciplinas de 1983
Fonte: Ordenacéo de disciplinas do Curso de Mecéanica de 1983

A seguir analisaremos a ordenacdo de disciplinas do curso de Mecanica do ano de

1998 e de 1999 a luz da Teoria dos Cdadigos. Destacaremos as principais continuidades e

rupturas desta ordenacdo a partir daquela de 1983.
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3.4 A Teoria dos Codigos e as Ordenacdes de Disciplinas de 1998* e 1999:
Continuidades e rupturas (ANEXO D - Pagina 203 e ANEXO E — Pagina 206).

As instituices educacionais brasileiras viveram no ano de 1997 um periodo muito
particular, principalmente em funcéo da promulgacéo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Brasileira (LDB) “Lei 9.394 de 20 de Dezembro de 1996

Porém, ndo foi somente a LDB que se tornou o centro das atencdes das escolas de
todos os niveis do pais particularmente para 0 ensino médio. Ganharia uma centralidade
consideravel, além da nova Lei, 0 DECRETO 2.208 DE 1997, que pretendia regulamentar o §
2° do Art. 36 (Secdo IV Ensino Médio) e os Arts. 39 a 42 (Cap. 1l da Educacdo Profissional)
da LDB.

Mas o que pretendia o Decreto ao regulamentar os artigos relacionados ao Ensino
Médio e a Educacdo Profissional? Antes de discutir os objetivos do Decreto, destacamos que:
“Pela primeira vez, consta em uma Lei Geral da educacdo brasileira um capitulo especifico
sobre a educacdo profissional que se integre e se articule as diferentes formas de educacéo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia e conduza ao permanente desenvolvimento de aptidGes para
a vida produtiva.” (PARECER CNE/CEB n°17/97).

Esse Decreto pretendia definir novos rumos para o ensino médio e naturalmente para a
educacdo profissional. Nesse sentido ndo temos davidas de que os artigos da LDB precisavam
de uma maior clareza, objetividade e direcdo. Porém, como demonstraremos a seguir, 0
Decreto altera sensivelmente os rumos da educagdo profissional.

O Artigo 5° do Decreto 2.208, por exemplo, permitiu que a educacao profissional de
nivel técnico tivesse uma organizacgdo curricular propria e independente do ensino médio dito
académico/propedéutico. O Decreto também possibilitou uma oferta da educacgéo profissional
de dois modos: concomitante ou sequencial ao ensino médio.

O CEFET-MG, tendo como referéncia esse artigo e por meio de uma série de
discussdes e reflexdes sobre o Decreto 2.208, decide oferecer um ensino médio tradicional de
alta qualidade, visando ao acesso ao ensino superior, além, evidentemente, da continuidade da

oferta do ensino médio profissional.

* Analisaremos esta ordenagdo porque, embora esteja direcionada apenas ao ensino médio académico e
propedéutico, estabelece o marco principal de ruptura oficial do ensino médio do CEFET-MG. Além disso, essa
ordenacdo é importante porque perceberemos uma nova estrutura, isto €, uma nova distribuicdo do poder, mais
forte e indisfarcavel.
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A partir desse Decreto, diversos agentes e segmentos localizados ndo somente dentro
da instituicdo, como inclusive fora dela, procuraram criar e estabelecer novos espacos que até
entdo estavam limitados e inacessiveis. Destacamos neste novo cendario a acao destemida e
direta de grupos de professores relacionados e identificados com o movimento curricular
académico/propedéutico.

O CEFET-MG constréi sua prépria ordenacdo de disciplinas a partir das ordenacfes
de disciplinas das escolas particulares de Belo Horizonte que obtiveram o maior indice de
aprovacao no vestibular da UFMG no ano de 1996. Ora, essa ordenagéo teria como finalidade
a aprovacao no concurso vestibular da UFMG, de tal forma que a instituicdo se tornasse uma
referéncia nesse tipo de ensino propedéutico.

Ressaltamos que a escola continuaria oferecendo o ensino profissional, porém, agora
dissociado do ensino médio. E exatamente por este motivo que as ordenagdes de disciplinas
deste periodo (1998/1999) apresentam uma organizacdo bem peculiar, principalmente se
considerarmos as outras ordenac@es de disciplinas discutidas e analisadas até 0 momento. A
ordenacdo de 1998 em especial apresenta uma estrutura objetiva e simplificada, uma vez que
0 seu objetivo estava bem delineado e bem definido.

No entanto, essa separacdo estava repleta de paradoxos. Nesse sentido merece
destaque o espaco definido e destinado a Educacéo Profissional na recente Lei de Diretrizes e
Bases da educacdo. Mesmo que os Artigos 39 a 42 da LDB necessitassem de maiores
detalhes, de certo modo, o Cap. Il da LDB cumpriria um papel fundamental para estabelecer
as bases e diretrizes da Educacdo Profissional. A educagdo profissional era assim
compreendida: “A educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educacdo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptidGes para a
vida produtiva.” (Art. 39. LDB).

Ora, quais seriam essas diferentes formas de educacdo? O ensino médio dito
tradicional ndo estaria ai incluido? Uma vez separado do ensino profissional, que tipo de
ensino se pretendia? Esse tipo de ensino refletiria exatamente o qué? Disputas por espaco?
Disputas por poder?

Kuenzer (2007), a parir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei 9.394/96),
ressalta que: “Logo nos primeiro capitulos, define-se a educacdo em seu conceito mais amplo,
superando a idéia de escolaridades para adotar a compreensdo de que ela ocorre no interior
das relacBes sociais, reconhecendo a dimensao pedagogica do conjunto que se desenvolvem
em todos os aspectos da vida social e produtiva.” (KUENZER, 2007, p. 30).
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O que a autora quer dizer é que esta concepgdo de educacdo incorpora todas as
alternativas de educacdo atualmente existentes: pré-escolar, jovens, adultos e trabalhadores,
formacdo técnica-profissional, educacdo especial, educacdo para comunidades indigenas e
educacdo a distancia. Portanto, esta separagdo fere a proposta de integracdo e unidade
indicada pela LDB.

Percebemos que o Decreto 2.208 de 1997 altera de forma profunda e complexa os
rumos do ensino médio, bem como os cursos oferecidos pelo CEFET-MG. Destacamos ainda
que este seria apenas um reflexo, posto que o Decreto incidiria sobre outras questdes
igualmente relevantes, como era evidente o interesse do Estado em investir, incentivar e
ampliar as matriculas da educacgéo profissional. O § Unico do Art. 39 indicava que: “O aluno
matriculado ou egresso do ensino fundamental, médio e superior, bem como o trabalhador em
geral, jovem ou adulto, contara com a possibilidade de acesso a educagdo profissional.” (8§
unico, Art. 39. LDB).

Essa perspectiva do aumento do nimero de matriculas representava apenas uma faceta
de um movimento mais amplo, na tentativa de mudancga dos rumos da educacdo profissional
no Brasil. Conforme salientamos anteriormente, o Art. 5° do Decreto 2.208 determinava que a
educacdo profissional de nivel técnico tivesse uma organizacdo curricular prépria e
independente do ensino médio. Essa organizacdo curricular propria e independente
representou um dos objetivos principais do Decreto, isto €, definir e ampliar a divisdo social
do trabalho entre disciplinas e concepg¢des educacionais.

Portanto, percebemos uma acdo direta do Estado no sentido de separar e dividir o
ensino médio académico e propedéutico, do ensino médio profissional. Na realidade
determinados grupos pressionaram o Estado para que esta mudanca se efetivasse. Fica
evidente que o Decreto 2.208 pretendia definir novos rumos para o0 ensino médio, mas para
isso era fundamental uma nova estruturacdo e organizagdo. Por isso era premente uma
mudanca do ponto de vista curricular. E exatamente isso o que percebemos nas ordenacdes de
disciplinas especificas do curso de Mecénica no ano de 1999 e aquela ordenacdo de
disciplinas do ensino médio de 1998.

Paradoxalmente era possivel identificar discursos que defendiam essa separacdo e
opcao, mas que, a0 mesmo tempo, reconheciam a importancia das duas concepgdes “educagio
académica e propedéutica e formagdo especial” juntas. Por exemplo: “Essa desvinculagdo
entre 0 ensino médio e 0 ensino técnico possibilita uma flexibilizacdo e significativa
ampliacdo das oportunidades de educagao profissional no nivel do ensino médio.”

(PARECER CNE/CEB n°17/97).
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Flexibilizacdo ou separagcdo? Ampliacéo de oportunidades ou diminui¢do do campo de
escolha para os alunos do ensino médio? Como a educacdo de nivel médio se beneficiaria a
partir desta separacdo? O ensino académico e propedéutico € apenas mais uma opg¢ao para o
ensino técnico?

Esses questionamentos sdo relevantes, uma vez que desejamos realmente compreender
as finalidades da reforma e os seus reflexos para o ensino médio e para o ensino técnico. E por
iSso que, no mesmo parecer, percebemos que a finalidade maior do ensino médio nao era

oferecer simplesmente um ensino técnico voltado Unica e exclusivamente as questdes praticas:

Qualquer curso profissionalizante sempre demandard a estruturagdo de curriculos
contemplando todas as dimensdes do desenvolvimento humano: a cognitiva, a
afetiva e a psicomotora, fundadas em principios éticos, politicos e estéticos que
contribuam para consolidacdo de conceitos e valores indispensaveis ao exercicio da
cidadania na democracia. Além disso, nunca serd ocioso lembrar que educacéo
profissional de qualidade pressupde educacdo bésica de qualidade. Nesse sentido,
além de usualmente desenvolver conteldos curriculares de aplicagdo dos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, a educagdo profissional, para preservar a
qualidade requerida, forcosamente devera complementar e suprir eventuais caréncias
de educacdo geral de seus alunos. (PARECER CNE/CEB n°17/97).

Ora, como compreender o artigo 5° do Decreto 2.208: “A educacdo profissional de
nivel técnico terd organizacgdo curricular prdpria e independente do ensino médio” a luz deste
parecer? Como contemplar essas dimensdes do desenvolvimento humano? Que educacédo
basica de qualidade é essa? Quais sdo as caréncias da educacdo académica? Como mensurar
essas caréncias se 0 ensino académico estava agora dissociado do ensino médio técnico? As
escolas estariam preparadas para suprir essas novas demandas?

Além disso, percebemos a defesa da desvinculagdo do ensino médio académico e
propedéutico em relacdo ao ensino técnico, uma vez que esta poderia favorecer alunos e

instituicoes:

O aluno tera maior flexibilidade na definicdo do seu itinerdrio de educacédo
profissional, ndo ficando restrito a uma habilitacdo rigidamente vinculada ao ensino
médio, passivel de conclusdo somente ap6s o0 minimo de trés anos. Do lado das
instituicBes de ensino, a desvinculacdo propicia melhores condi¢cBes para a

permanente revisdo e atualizacdo dos curriculos. O chamado curriculo integrado é
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extremamente dificil de ser modificado e por isso mesmo acaba se distanciando cada
vez mais da realidade do mundo do trabalho. (PARECER CNE/CEB n°17/97).

A terminalidade é a solucdo final para o ensino técnico de nivel médio? Ou essa seria a
melhor opcdo para o ensino médio brasileiro de forma geral? Um ano é suficiente para
fornecer tanto educacéo técnica de qualidade quanto uma educacdo basica comprometida com
a cidadania e democracia? O curriculo integrado ndo permite permanente revisdo e
atualizagdo dos curriculos? O curriculo integrado reflete esta imagem inexoravel? O curriculo
integrado ndo pode atender as exigéncias do mundo do trabalho?

Por meio desses questionamentos evidenciamos 0 movimento dubio, que, por um lado,
defendia a separacdo do ensino médio da educagdo profissional, e por outro reconhecia a
importancia e o valor de se estabelecer relagdes entre essas duas concepgdes de educacéo.

Além da mudanca pretendida pelo Art. 5°, destacamos que o Art. 8° do Decreto 2.208
permitiu que os curriculos do ensino técnico estivessem organizados em disciplinas, que por
sua vez, agrupar-se-iam sob a forma de médulos. Também no § 1° do Art. 8°, exigia-se que 0
curriculo organizado na forma de mddulos tivesse carater de terminalidade para efeito de
qualificacdo profissional, dando direito a certificacao.

No ano de 1999, o curso de Mecénica do CEFET-MG opta por organizar seu curriculo

em Mddulos. Eis a defesa desta organizagdo curricular:

A modularizacdo deverd proporcionar maior flexibilidade as instituicdes de
educacdo profissional e, também, contribuir para a ampliacdo e agilizacdo do
atendimento as necessidades do mercado, dos trabalhadores e da sociedade. Os
cursos, 0s programas € os curriculos poderdo ser estruturados e renovados segundo
as emergentes e mutaveis demandas do mundo do trabalho. Cumpre lembrar que a
modularizacdo é uma estratégia praticada em varios paises e estimulada pela
Organizacéo Internacional do Trabalho (OIT). (PARECER CNE/CEB n°17/97).

Foi exatamente por incentivos, de acordo com o acima estabelecido, que as ordenagdes
de disciplinas de 1999 foram completamente modificadas em comparacdo com aquelas
analisadas e discutidas anteriormente. Nesse sentido as ordenagdes de disciplinas do curso de
Mecanica organizadas em trés Modulos, contribuiriam para “a ampliagdo e agilizagdo do
atendimento as necessidades do mercado, dos trabalhadores e da sociedade”. Além disso, os

cursos, programas, estudos e curriculo seriam estruturados e renovados conforme as
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emergentes demandas do mundo do trabalho. Essas eram algumas vantagens da
modularizacédo, defendidas e apontadas pelo Parecer CNE/CEB N° 17/97.

Indubitavelmente o Decreto N° 2.208, de 17 de Abril de 1997 constitui um importante
marco para o ensino médio e o ensino profissional. Esse Decreto isola ainda mais as duas
concepgdes de ensino médio, ou seja, aquela voltada para a educacdo académica e aquela
relacionada a formacdo técnica.

O Decreto estabelece uma nova logica para educacdo profissional relacionada a
mudanca da organizacdo curricular das escolas de ensino médio e das escolas profissionais.
Ao exigir que a educagdo profissional tivesse “uma organizacdo curricular propria e

independente do ensino médio**”

, 0 decreto anula qualquer tipo de esforco que pretendia ou
buscasse maior integracao daquelas duas concepgdes de ensino médio mencionadas acima.

E exatamente por isso que a ordenacdo de 1998 representaria: uma continuidade do
Nucleo Comum da ordenacdo de 1983, mas uma ruptura em relacdo a Formacdo Especial
também da ordenacdo de 1983. Por outro lado, as ordenagdes de disciplinas de 1999,
organizadas em mddulos e com a possibilidade de terminalidade, representam, de certo modo,
uma continuidade da &rea de Formacdo Especial da ordenacdo de 1983. Entretanto,
representam igualmente, uma ruptura, com exce¢do da ordenacdo do Modulo | que
apresentava os chamados Contetidos Académicos de Apoio.

Além disso, o Decreto possibilitaria trés formas de organizacdo do ensino médio: 1)
oferta do ensino médio e, de forma concomitante ou sequencial a este, dos cursos técnicos*;
2) oferta somente de cursos técnicos; ou 3) oferta somente do ensino médio, com ou sem
componentes curriculares profissionalizantes na parte diversificada.

Diante dessas possibilidades, 0 CEFET-MG, respaldado pelo decreto 2.208 e pelo Art.
3° da PORTARIA MEC n° 646, de 14 de Maio de 1997, além de criar um ensino médio
académico e propedéutico, completamente dissociado do ensino técnico, reforca e radicaliza
as possibilidades oferecidas pelo Decreto 2.208 e pela Portaria citada acima. Essa
radicalizagdo ocorreu porque o CEFET-MG sempre foi uma instituicdo reconhecida em todo
o Pais pelo ensino médio técnico, isto &, formacéo profissional, e ndo ensino médio académico

e propedéutico.

4 Art. 5 do Decreto 2.208/1997.

* “No ensino médio a escola podera oferecer componentes curriculares de carater profissionalizante na parte
diversificada até o limite de 25% do total da carga horaria minima desse nivel de ensino, ou seja, 600 horas.”
PARECER CNE/CEB n°17/97. Percebemos que a ordenacdo de disciplinas de 1998 utiliza a Parte Diversificada
para inserir até 25% (vinte e cinco por cento) de componentes curriculares de carater profissionalizante.
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A Coordenadora Pedagogica do CEFET-MG, afirma que:

Neste periodo estavam bem proximas a instituicdo o Sindicato dos Professores e a
ANDIFES. Esses grupos organizavam seminarios e congressos para discutir a
publicacdo do Decreto 2.208 e seus efeitos para a instituicdo. Foi nesse periodo que
0o CEFET-MG tomou uma posicdo de resisténcia ao movimento da reforma da
educacdo profissional. A materializacdo desta resisténcia se deu com a mudanca da
forma de entrada do aluno, a partir de agora, pelo ensino médio académico e
propedéutico, isto &, pelo ensino médio dito tradicional, e ndo mais pelos cursos
técnicos, como ocorria anteriormente. Ressalta-se que era reservada ao aluno que
entrasse pelo ensino médio académico a possibilidade de fazer a formacéo
profissional. O que houve foi um esvaziamento dos cursos técnicos. Estas mudancas
pretendiam demonstrar a insatisfagdo da comunidade escolar em relagdo a reforma
implantada pelo Governo Federal. Por outro lado, esta decisdo viria a fortalecer de
sobremodo a area da educagdo geral e, evidentemente, as disciplinas da Base

Comum.*®

Essa opcdo provocou uma série de mudangas no CEFET-MG, como por exemplo, a
alteracdo expressiva do plblico’”. Ora, a origem e a finalidade destes novos alunos
pertencentes a uma classe mais alta era a continuidade dos estudos (ensino médio académico e
propedéutico) e ndo a obtencdo de um diploma de nivel técnico e a sua respectiva inser¢ao no
mercado de trabalho (ensino profissional). Portanto, esta era uma origem socio-econdmica
gue ndo coincidia com aquela verificada entre os alunos que buscam cursos técnicos.
Recordamos que, na sua origem, a escola recebia criancas de camadas desfavorecidas da
sociedade (desvalidos da sorte).

Foi exatamente por esta modificacdo que identificamos mudangas estruturais nas
ordenacdes de 1998 do “Ensino Médio” e aquela de 1999 da “Formacdo Especifica”, em
relacdo & ordenacdo de 1983. Vejamos algumas dessas alteracoes.

A disciplina Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira permanece na ordenagdo de
1998 com 8 aulas, 3 na primeira série, 3 na segunda e 2 na terceira. Portanto, uma carga

*® Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 31/08/2009.

*" Essa informag#o foi confirmada por praticamente todos os entrevistados: Coord. Pedagdgica, Diretora e
professores de Geografia.
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horéria de 320 aulas. Porém, na ordenacao especifica de 1999 do “Moddulo 17, percebemos que
a carga horaéria foi diminufda para 30 horas®.

A disciplina Redacdo e Expressao em Lingua Portuguesa em 1983 tinha 2 aulas ou 60
horas apenas na primeira serie. Ja a disciplina Redacdo Instrumental de 1998 passa a ter 6
aulas ou 200 horas. Assim, mais que triplica 0 nimero de aulas desta disciplina de 1983 para
1998. Na ordenacdo de 1999, ou seja, no Modulo |, Redacdo Técnica e Cientifica tem uma
carga horaria de apenas 30 horas.

A area de estudo “Lingua Estrangeira”, com a disciplina de Inglés, tinha no ano de
1983 4 aulas ou 120 horas nos dois primeiros anos de curso. Na ordenacdo de 1998 esta
disciplina passa a ter 6 aulas ou 240 horas. Um aumento significativo. Na ordenacdo de 1999,
“Mobdulo I Inglés tem uma carga horaria de apenas 40 horas.

A disciplina “Educagao artistica”, que em 1983 tinha apenas 1 aula, recebe mais 1 na
ordenacdo de 1998 e passa de uma carga horéria de 30 para 80 horas. Esta disciplina ndo entra
na ordenacdo especifica do curso de Mecanica de 1999.

A disciplina Geografia e Estudos Regionais, que tinha 3 aulas ou uma carga horaria de
90 horas no primeiro ano na ordenacdo de 1983, passa a ter na ordenacao de 1998 6 aulas ou
uma carga horaria de 240 horas nas trés séries do ensino médio. Portanto, esta disciplina teve
um aumento relevante na sua carga horaria. No entanto, essa disciplina ndo entra na
ordenacdo especifica do curso de Mecanica de 1999.

A disciplina Historia tem um acréscimo ainda mais surpreendente. Na ordenacgdo de
1983, esta disciplina tinha apenas 2 aulas ou uma carga horéaria de 60 horas nas trés séries. Na
ordenacdo de 1998, a disciplina passa a ter 6 aulas. Ela também ndo entra na ordenacdo
especifica de 1999.

Matematica continua com o0 mesmo numero de aulas: 10, embora percebamos uma
redistribuicdo dessas horas ao longo das trés séries do ensino médio. Na ordenacdo de 1983,
esta disciplina tinha 5 aulas no primeiro ano, 3 no segundo e 2 no terceiro. Na ordenagéo de
disciplinas de 1998, ela passa a ter 3 aulas no primeiro ano, 3 no segundo e 4 no terceiro. Sua
carga horaria € de 400 horas nas trés séries. Na ordenacdo de 1999, essa disciplina tem uma
carga horaria de apenas 60 horas e aparece na ordenacéo especifica, Modulo I, de 1999.

Fisica, que tinha 10 aulas, ou seja, uma carga horéria de 300 horas na ordenacdo de

1983, passa a ter 9 aulas naquela de 1998, ou seja, uma carga horaria de 360 horas nas trés

* £ importante salientar que todas as disciplinas da cultura geral, desdobradas em “Contetidos Académicos de
Apoio” na ordenac8o de 1999, Mddulo |, apresentam uma carga horéria bastante inferior, principalmente se
compararmos com aquelas disciplinas da cultura geral da ordenagdo de 1998 e até mesmo com as disciplinas da
cultura geral da ordenacdo de 1983.
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séries. Na ordenacdo de 1999, essa disciplina tem apenas uma carga horéria de 30 horas no
Maodulo .

Quimica tinha 4 aulas no primeiro ano na ordenacdo de 1983, ou seja, uma carga
horaria de 120 horas. Na ordenacdo de 1998, essa disciplina mais que dobra a sua carga
horaria e passa a contar com 9 aulas nas trés séries do ensino meédio: 3 na primeira, 3 na
segunda e 3 na terceira série. Isto €, uma carga horaria de 360 horas. Portanto, um aumento
consistente. Essa disciplina ndo aparece na ordenagdo especifica do curso de Mecanica de
1999.

Biologia e Programa de Salde que tinha 2 aulas na ordenacéo de 1983, tem seu nome
alterado na ordenacdo de 1998 para Biologia*®, e passa a ter 7 aulas nas trés séries. Portanto,
essa disciplina mais que triplica a sua carga horaria no ano de 1998 e ndo entra na ordenacéo
especifica do curso de Mecénica de 1999.

Educacdo Fisica, que tinha 9 aulas na ordenagdo de 1983, passa a ter 6 aulas na
ordenacdo de 1998. Portanto, notamos uma diminuicdo consideravel de carga horaria. Essa
disciplina também néo entra na ordenacao especifica do curso de Mecéanica de 1999.

Percebemos a inclusdo das disciplinas Filosofia e Sociologia na Base Comum, além de
uma série de disciplinas na Parte Diversificada na ordenacdo de 1998, até entdo inexistentes: 2
disciplinas optativas, que poderiam ser escolhidas a partir das ordenacdes de disciplinas de
qualquer curso técnico da época, mais as disciplinas: Introducdo a Tecnologia, Informatica,
Meio Ambiente e Normalizacdo da Qualidade, Desenho e Fundamentos de Administracao e
de Economia.

Assim, apenas uma disciplina ndo tem alterada sua carga horéaria Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira; sete disciplinas tém aumentadas suas respectivas cargas horarias
Redacdo Instrumental, Inglés, Educacdo Artistica, Geografia, Historia, Quimica e Biologia; e
duas disciplinas tém diminuidas suas cargas horarias Fisica e Educacdo Fisica; duas
disciplinas sdo incluidas Filosofia e Sociologia e na parte diversificada sdo incluidas as
disciplinas mencionadas acima.

Se compararmos as ordenacdes de 1998 e 1999 com aquela de 1983, notaremos a
exclusdo de uma série de areas de estudo e de disciplinas: Educacdo Moral e Civica,
Organizacao Social e Politica do Brasil, Organizacdo e Normas, Produgdo Mecénica — Pratica

de Producdo Mecanica, Eletrotécnica, Maquina, Prética de Laboratério e Ensino Religioso.

* Vale lembrar que a primeira disciplina a ser incluida nas ordenagdes de disciplinas foi Programas de Sade.
Esta foi fundida com a disciplina de Biologia em 1983. Em 1998, Biologia encontra finalmente um espago
independente e Unico.
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Ao mesmo tempo, observamos a continuidade® e a inclusdo® de uma série de disciplinas na
parte especifica.

Portanto, 5 disciplinas da parte especifica sdo excluidas, 4 disciplinas sdo mantidas e
outras 30 sdo incluidas na ordenagdo de 1999. Percebemos assim, um aumento expressivo e
significativo do nimero de disciplinas da parte especifica na ordenacdo de 1999 do Curso de
Mecanica, gracas a separacdo do ensino medio académico e propedéutico da educacéo
profissional.

De qualquer modo, por meio de uma analise da carga horaria total das disciplinas da
parte especifica dos anos de 1983 e de 1999, temos a seguinte realidade: no ano de 1983, as
disciplinas da parte especifica tinham 2.100 horas nas trés séries do curso de Mecanica,
enquanto, no ano de 1999, essas disciplinas tinham 1.800 horas. Notamos entdo, um
empobrecimento curricular no dominio especifico quando o discurso oficial da separacdo
entre ensino académico e propedéutico e técnico era justamente o oposto!

Assim, se compararmos as duas ordenacbes de disciplinas, de 1983 e de 1999, e
levarmos em consideracdo somente a parte especifica, notamos que houve um aumento do
namero de disciplinas, mas uma diminuigdo da carga horaria da parte especifica de 300 horas.

Enquanto as disciplinas do Nucleo Comum da ordenacgdo de 1983 tinham uma carga
horéria de 1.500 horas, aquelas da Base Comum da ordenacdo de 1998 tinham uma carga
horaria de 2.880 horas. Essa area da ordenacdo de disciplinas de 1998 teve um aumento
expressivo da carga horaria, mesmo com a exclusdo de trés disciplinas Educacdo Moral e
Civica, Organizacdo Social e Politica do Brasil e Ensino Religioso da ordenacéo de 1983 e,
além da inclusdo de outras duas disciplinas Filosofia e Sociologia na ordenacdo de 1998. Um
aumento total de 1.300 horas. Evidentemente que este crescimento esta relacionado a
existéncia de um ensino médio académico e propedéutico no ano de 1998 no CEFET-MG
dissociado do ensino profissional e com uma finalidade bem especifica: 0 acesso ao ensino

superior.

% Desenho de Maquinas, Mecénica Técnica e Resisténcia dos Materiais, Elementos de Maquinas e Exercicio
Orientado da Profissdo ou Estagio Orientado.

* Desenho Técnico Bésico, Introducdo a Ciéncia dos Materiais, Gerenciamento Humano, Desenho Técnico
Mecénico, MAaquinas Térmicas e Hidraulicas, Metalografia, Comandos Elétricos, Ensaios Destrutivos,
Metrologia I, Desenho de Maquinas, CAD, Tratamentos Térmicos, Gerenciamento de Processo, Gerenciamento
Estratégico, Metrologia 1l, Tornearia, Retificacdo, Fresagem, Ajustagem, Processo de Usinagem por
Computador, Tecnologia de Soldagem, Caldeiraria, Fundi¢do, Pneumatica, Hidraulica, Ensaios Ndo Destrutivos,
Controlador Légico Programavel, Eletronica Basica, Manutencdo de Motores Endotérmicos e Manutengdo de
Maquinas e Equipamentos Industriais.
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Como afirmamos anteriormente, o Decreto N° 2.208, de 17 de Abril de 1997, foi o
principal responsavel pela separacdo oficial do ensino médio tradicional da educacéo
profissional no CEFET-MG. Desse modo, ele pretendeu isolar e separar aquelas duas
concepgdes de ensino médio.

Evidentemente que a ordenacdo de disciplinas do ensino médio diurno de 1998 e
aquela especifica de 1999 apresentavam objetivos distintos, uma vez que a cisao possibilitada
pelo Decreto 2.208/97 repercutiu diretamente na organizacdo curricular do ensino médio,
tornando suas finalidades principais: 1) o acesso ao ensino superior pelo “ensino médio”; e 2)
a formagao profissional pelo “ensino técnico”.

Se analisarmos as ordenacGes de disciplinas do ano de 1999, isto €, a ordenacdo do
“Modulo I” a luz do conceito de Classificacdo, percebemos a existéncia de uma classificacdo
forte (+C). Isso porque o objetivo principal é alcancado atraves de disciplinas relacionadas
dentro de uma modalidade “disciplinas especificas”. A unidade basica ¢ representada por
disciplinas pertencentes a uma unica modalidade “Formacao Profissional”. Mas € preciso ir
mais além se pretendemos realmente justificar essa classificacdo forte (+C) do Mddulo | da
ordenacéo de disciplinas de 1999.

E notdria a existéncia de Contetdos Académicos de Apoio Inglés, Fisica, Portugués,
Matematica e Redacdo Técnica Cientifica em uma parte marcadamente técnica. Uma leitura
superficial deste fato apontaria para uma mudanca da classificacdo do Modulo 1. Porém, se
analisarmos o objetivo e a forma como esses contetdos foram incluidos neste Mdodulo,
perceberemos que o principio de classificacdo ndo foi em nenhum momento alterado. Para
que esta classificacdo forte (+C) fosse alterada para uma classificacdo menos forte (C) ou até
mesmo fraca (-C) seria necessaria uma alteracdo da intensidade do isolamento entre as
disciplinas académicas e aquelas especificas localizadas na ordenacéo de 1999, Mdédulo 1.

Para a Coordenadora Pedagdgica, a inclusdo destes contetidos representou ‘o
restabelecimento de um dialogo com as disciplinas da educacéo profissional na perspectiva de
uma formacédo integral. No entanto, a experiéncia da escola naquele periodo era de uma
completa cisdo entre ensino médio académico e propedéutico e educacao profissional. Essa
inclusdo provocou ainda outro problema para o curso de Mecénica: um aumento expressivo
das reprovagdes dos Conteudos Académicos de Apoio, principalmente, Matematica Aplicada

¢ Comunicagdo em Lingua Portuguesa.” (Informacao verbal).>?

°2 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 31/08/2009.
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Portanto, os Contelddos Académicos de Apoio ndo foram integrados e nem
relacionados aos contetdos especificos do curso de Mecanica, mas simplesmente foram
colocados a disposicdo da formacdo profissional de forma limitada. Ou seja, a simples
inclusdo de Contetudos Académicos de Apoio ndo foi suficiente para modificar a intensidade
do isolamento que existia entre aquelas disciplinas da Base Comum e aquelas voltadas para a
formacgdo profissional. Por isso, a classificacdo do Mddulo | ¢é forte (+C) — “Curriculo
Colecao”.

Os Mdédulos 1l e Il apontam para uma classificacdo forte (+C), uma vez que o
objetivo principal é alcancado por meio de disciplinas relacionadas dentro de uma Unica
modalidade “disciplinas especificas”. A unidade béasica, portanto, ¢ representada por
disciplinas pertencentes a apenas uma modalidade “Formacéao Profissional”.

Além disso, percebemos a existéncia de uma dimensdo da classificagdo vertical e
horizontal das ordenagfes de disciplinas do curso de Mecénica de 1999. A forma de
organizacdo das disciplinas especificas do curso de Mecanica em Mddulos indicou uma
classificacdo horizontal, ou seja, dentro de cada Modulo existiam disciplinas que

compartilhavam o pertencimento a uma modalidade comum. (Quadro 7)

DESENHO TECNICO BASICO
INTRODUCAO A CIENCIA DOS MATERIAIS
MECANICA TECNICA E RESISTENCIA DOS MATERIAIS
GERENCIAMENTO HUMANO
INGLES
FiSICA
PORTUGUES
MATEMATICA
REDACAO TECNICA CIENTIFICA
DESENHO TECNICO MECANICO
MAQUINAS TERMICAS E HIDRAULICAS
METALOGRAFIA
COMANDOS ELETRICOS
ENSAIOS DESTRUTIVOS
METROLOGIA |
ESTAGIO ORIENTADO

MODULO |

CURSO
DESENHO DE MAQUINAS
CAD
TRATAMENTOS TERMICOS
GERENCIAMENTO DE PROCESSO
GERENCIAMENTO ESTRATEGICO
ELEMENTOS DE MAQUINAS
METROLOGIA Il
TORNEARIA
RETIFICACAO
MODULO Il FRESAGEM
AJUSTAGEM
PROCESSO DE USINAGEM POR COMPUTADOR
TECNOLOGIA DE SOLDAGEM
CALDEIRARIA
FUNDICAO
PNEUMATICA
HIDRAULICA
ENSAIOS NAO DESTRUTIVOS
CONTROLADOR LOGICO PROGRAMAVEL
ESTAGIO ORIENTADO

CURSO
MODULO 11 DESENHO DE MAQUINAS
TRATAMENTO TERMICO
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GERENCIAMENTO DE PROCESSO
GERENCIAMENTO ESTRATEGICO
PNEUMATICA
HIDRAULICA
CONTROLADORES LOGICOS PROGRAMAVEIS
ELETRONICA BASICA
TECNOLOGIA DA SOLDAGEM
CALDEIRARIA
COMANDOS ELETRICOS
MANUTENCAO DE MOTORES ENDOTERMICOS
MANUTENCAO DE MAQUINAS E EQUIPAMENTOS INDUSTRIAIS
ESTAGIO ORIENTADO

Quadro 7: Dimens&o Horizontal da ordenacéo de disciplinas de 1999
Fonte: Ordenagéo de disciplinas do Curso de Mecéanica de 1999

Ja a dimensdo vertical foi identificada a partir do momento em que existiam relacGes
entre esses diversos Modulos, isto €, existiam interacBes entre os Modulos 1, 11 e llII.
Percebemos igualmente que essa caracteristica vertical criava um ordenamento hierarquico
entre estes Modulos. Esse ordenamento hierarquico foi verificado pela distribui¢do desigual
da carga horéria para as diversas disciplinas. Esse elemento indicou graus variados de

importancia e prestigio entre as disciplinas dos diferentes mddulos. (Quadro 8)

Total de Disciplina obrigatéria
aulas
MECANICA TECNICA E 120 Sim
RESISTENCIA DOS MATERIAIS
ESTAGIO ORIENTADO 120 Sim
DESENHO TECNICO MECANICO 80 Sim
DESENHO DE MAQUINAS 80 Sim
GERENCIAMENTO HUMANO 60 Sim
DESENHO TECNICO BASICO 60 Sim
MATEMATICA 60 Sim
MAQUINAS TERMICAS E 60 Sim
HIDRAULICAS
GERENCIAMENTO DE 60 Sim
PROCESSO
ELEMENTOS DE MAQUINAS 60 Sim
GERENCIAMENTO DE 60 Sim
PROCESSO
MANUTENCAO DE MOTORES 50 Sim
ENDOTERMICOS
MANUTENGAO DE MAQUINAS
E EQUIPAMENTOS 50 Sim
INDUSTRIAIS
INTRODUCAO A CIENCIA DOS .
I\C/:IATERIAIS 40 Sim
INGLES 40 Sim
COMANDOS ELETRICOS 40 Sim
TRATAMENTOS TERMICOS 40 Sim
TORNEARIA 40 Sim
RETIFICACAO 40 Sim
FRESAGEM 40 Sim
AJUSTAGEM 40 Sim
TECNOLOGIA DE SOLDAGEM 40 Sim

Quadro 8: Dimensé&o Vertical da ordenacéo de disciplinas de 1999
Fonte: Ordenacéo de disciplinas do Curso de Mecéanica de 1999

A ordenacdo de disciplinas de 1998 encontrava-se subdividida em duas partes

principais “Base Nacional Comum e Parte Diversificada”. Destacamos que a finalidade
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principal desta ordenagédo era a continuidade dos estudos. Uma leitura superficial indicaria a
existéncia de uma classificagdo menos forte (C) ou até mesmo (-C) fraca. No entanto, essa
seria uma conclusao apressada e sem nenhum fundamento. Assim, mesmo identificando a
existéncia de um objetivo Unico para esta ordenacdo, percebemos que essas duas partes
distintas apresentam objetivos diferenciados. A Parte Diversificada foi incluida nessa
ordenacdo para comportar disciplinas da area especifica e servir de reserva as disciplinas dos
diversos cursos técnicos. E por isso que identificamos uma classificacdo forte (+C) para essa
ordenacdo de 1998. Vejamos as razdes dessa classificacao forte (+C): 1) o objetivo principal é
alcancado por meio de disciplinas relacionadas dentro de modalidades especificas
(Disciplinas da Base Comum ou Disciplinas da Parte Diversificada); e 2) a unidade basica é
representada pelas disciplinas pertencentes a modalidades especificas (Base Comum ou Parte
Diversificada). Portanto, a ordenacéo de disciplinas de 1998 apresenta uma classificagao forte
(+C) — “Curriculo de Cole¢do”. Desse modo, a Parte Diversificada, representante dos
componentes curriculares de carater profissionalizante, ndo estava integrada e muito menos
empenhada com o objetivo de possibilitar acesso a niveis mais elevados de educacao.

Além disso, por meio das entrevistas com a Diretora do Compus | e com a
Coordenadora Pedagogica, foi possivel identificar que a Parte Diversificada localizada na
ordenacdo de disciplinas de 1998 tinha o objetivo de impedir que o ensino medio técnico
perdesse definitivamente qualquer vinculo com os contetudos especificos da Base Comum.
Esse era, portanto, um movimento que pretendia manter um principio de classificacdo menos
forte para aquelas duas areas “formagdo especial e base comum” através da Parte
Diversificada. Ressaltamos que seria possivel que esta classificacdo forte (+C) se tornasse
menos forte (C) e até mesmo fraca (-C). Mas seria necessaria a criacdo de uma Unica area que
comportasse tanto as disciplinas da Base Comum quanto as da Parte Diversificada e até
mesmo da Formacéo Especial. Como ocorreu na ordenagdo de 1973 na parte de Ciéncias.
Porém, isso ndo se concretizou na ordenacdo de 1998.

Também foi possivel verificar que aquele esforco que pretendia manter o isolamento
mais fraco entre as duas areas do ensino médio “base comum e formagao profissional”, por
meio da Parte Diversificada, ndo se efetivou na pratica. Isso ocorreu porque a criagdo deste
novo espaco, isto é, uma ordenagdo de disciplinas apenas voltada para um ensino médio
académico e propedéutico completamente dissociado da formacdo profissional, passou a ser

defendido veementemente por alguns grupos>. Esses grupos sentiram-se fortes devido a trés

53 Principalmente os professores das disciplinas da Cultura Geral.
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motivos principais: 1) a publicagdo do Decreto N° 2.208/97; e 2) a entrada de alunos na
instituicdo pela via do ensino médio tradicional, académico e propedéutico; e 3) a decisdo do
CEFET-MG em oferecer um ensino medio de alta qualidade dissociado da educacdo
profissional.

Assim, esses grupos, diante dos motivos relacionados acima, aproveitaram a
oportunidade para conquistar, estabelecer e demarcar territérios. E importante ressaltar que
esse territdrio criado perdura até a atualidade, evidentemente com algumas especificidades.
De qualquer modo, esse espaco é atualmente um dos maiores entraves para construcdo da
integragdo curricular entre as disciplinas ¢ entre as duas areas “académica ou propedéutica e
formacao especial ou profissional”.

Percebeu-se a existéncia de uma dimensdo da classificacdo vertical e horizontal da
ordenacdo de disciplinas de 1998. A forma de organizacdo das disciplinas Base Comum e
Parte Diversificada indicou uma classificagdo horizontal, ou seja, dentro de cada parte Base
Comum e Parte Diversificada existiam disciplinas que compartilhavam o pertencimento a

uma modalidade comum. (Quadro 9)

Lingua Port.
Lingua Est.
Ed. Artistica
Ed. Fisica
Geografia
BASE COMUM ART. 26 & 27 da LDB Histdria
Filosofia
Sociologia
Matematica
Fisica
Quimica
Biologia

Disc. Optativa
Introducdo a
Tecnologia

Redacdo
Instrumental
Informatica

PARTE DIVERSIFICADA Meio Ambiente e

Normalizacédo da

Qualidade
Disciplina Optativa
Desenho

Fundamentos de

Adm. E de Economia

Quadro 9: Dimensé&o Horizontal da ordenacéo de disciplinas de 1998
Fonte: Ordenacéo de disciplinas do ensino médio de 1998

Jé& a dimenséo vertical foi identificada a partir do momento que existiam relagdes entre

essas diversas partes, isto ¢, interagdes entre disciplinas dessas duas partes “Base Comum e



97

Parte Diversificada”. Percebemos igualmente que essa caracteristica vertical criou um
ordenamento hierarquico, verificado pela distribuicdo desigual da carga horéria para as
diversas disciplinas e pelo fato de que algumas disciplinas apresentavam um continuum
curricular. Esses dois elementos indicavam graus variados de importancia e de prestigio entre
as diversas disciplinas da ordenacdo de 1998, que por sua vez, indicavam a existéncia de um
ordenamento hierarquico entre disciplinas dessas duas areas “Base Comum e Parte

Diversificada”. (Quadro 10)

Total |Base Comum ou . o
de Parte Cont!nuum Dls-C|pI|'n§1
aulas Diversificada curricular obrigatoria
Matematica 10 Base Comum Sim Sim
Fisica 9 Base Comum Sim Sim
Quimica 9 Base Comum Sim Sim
Lingua Port. 7 Base Comum Sim Sim
Biologia 7 Base Comum Sim Sim
Lingua Est. 6 Base Comum Sim Sim
Ed. Fisica 6 Base Comum Sim Sim
Geografia 6 Base Comum Sim Sim
Historia 6 Base Comum Sim Sim
~ Parte . .
Redac&o Instrumental 6 Diversificada Sim Sim
L . Parte ~ x
Disciplina Optativa 3 Diversificada Nao Nao
Sociologia 2 Base Comum N&o Sim
Ed. Artistica 2 Base Comum N&o Sim
Filosofia 2 Base Comum Nao Sim
N . Parte ~ .
Introducéo a Tecnologia 2 Diversificada Nao Sim
Meio Ambiente e 2 Parte NEO sim
Normalizagdo da Qualidade Diversificada
Parte ~ .
Desenho 2 Diversificada Nao Sim
Fundamentos de Adm. E de Parte u .
. 2 . e Nao Sim
Economia Diversificada
. . Parte ~ ~
Disc. Optativa 1 Diversificada Nao Nao
Informética 1 . Pa_rt_e Né&o Sim
Diversificada

Quadro 10: Dimenséo Vertical da ordenagdo de disciplinas de 1998

Fonte: Ordenacéo de disciplinas do ensino médio de 1998

A seguir analisaremos a ordenacdo de disciplinas do curso de Mecanica do ano de
2009 a luz da Teoria dos Cddigos. Destacaremos também as principais continuidades e

rupturas dessa ordenacao a partir daquelas ordenagdes de 1998 e de 1999.
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3.5 A Teoria dos Codigos e a Ordenacdo de Disciplinas de 2009: Continuidades e
rupturas (ANEXO F — Pagina 211)

A ordenacgdo de disciplinas de 2009 do Curso Técnico de Mecanica “Modalidade
Integrado” apresenta uma série de modificagdes, principalmente se considerarmos as
ordenacOes de disciplinas de 1998 do Ensino Médio académico e propedéutico em relagédo
aquela de 1999 da Formacéo Profissional.

A primeira mudanga significativa est4 relacionada a estrutura dessa ordenacdo, uma
vez que esta pretendia ser uma sintese® das ordenacdes de 1998 e de 1999. Essa ordenacio
esta estruturada em trés segmentos, isto é, Base Nacional Comum, Parte Diversificada e Parte
Especifica. E importante ressaltar que a ordenacdo do ensino médio de 1998 tinha duas
secdes: Base Nacional Comum e Parte diversificada. J4 aquela ordenagdo de 1999 “Parte
Especifica” encontrava-se organizada em trés Modulos, sendo que o primeiro tinha 0s
“Conteudos Académicos de Apoio”.

A ordenacdo de 2009 indica a existéncia de um movimento que aparentemente
pretende restabelecer alguma relacdo entre diversos agentes e segmentos que, na década
anterior, encontravam-se devidamente separados e isolados.

Mas, para concretizar essa sintese, foi necessario que a ordenacdo de disciplinas do
ensino médio de 1998, cuja finalidade fundamental era a aprovacdo do exame vestibular,
passasse por uma série de mudancas. A primeira delas estéd relacionada a carga horéria. De
uma carga horéria de 2.880 horas no ano de 1998, passa para uma carga horéria de 2133,3
horas. Portanto, uma reducao de 746,7 horas.

Outra mudanca significativa esta relacionada a representatividade dessa carga horaria.
No ano de 2009, temos a seguinte realidade: a Base Nacional Comum representava 55,5%, a
Parte Diversificada representava 6,9% e a Parte Especifica representava 37,5%.

A seguir tomaremos a ordenacdo de disciplinas de 1983 como referéncias para
analisarmos o peso de cada uma dessas partes, uma vez que as ordenagdes de 1998 e de 1999
apresentaram uma estrutura diferenciada, impedindo uma comparacdo direta com esta

ordenacdo de 20009.

> Sintese em sentido limitado, porque na pratica, o Decreto n° 5.154/04 pretendia superar aquela concepco
dicotdbmica: educacédo geral e educacdo profissional, por uma integrativa: educacéo tecnoldgica, na concepcao de
uma educagdo politécnica. Saviani citado por Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p.35) afirma que: “Politecnia diz
respeito ao “dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo de
trabalho moderno” (Saviani, 2003, p. 140). Nessa perspectiva, o ensino médio deveria se concentrar nas
modalidades fundamentais que dao base a multiplicidade de processos e técnicas de producdo existentes.
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Enquanto a carga horéria total era de 3.900 horas no ano de 1983, em 2009
percebemos uma ligeira diminuicdo: 3.840 horas. Porém, se levarmos em consideracao as
horas do Exercicio Orientado da Profissao este nUmero aumentaria para: 4.320 horas.

No ano de 1983, o Nucleo Comum somado a parte atividades respondia por 46,15% da
carga horéria total, enquanto a Formac&o Especial respondia por 53,84.

No ano de 2009, a parte concernente ao Nucleo Comum de 1983, ou seja, a Base
Nacional Comum, respondia por 55,5% da carga horéria total. Portanto, um aumento de
9,35% da carga horaria total. Ja a Parte Especifica responde por 37,5%. Uma diminuicdo de
16,34% em relacdo a carga horéria total de 1983.

Por isso, afirmamos que o processo de integracdo era apenas aparente. Notamos, a
partir deste movimento, uma valorizacdo do Nucleo Comum em detrimento da parte
especifica. Se a finalidade era a integracdo, esta seria pelo Nucleo Comum, ndo pela parte
especifica. Percebe-se, portanto, um movimento antagénico e dubio.

Merece destaque a perda de espaco da Parte Diversificada na ordenacéo de disciplinas
de 2009. Utilizaremos a ordenacdo de 1998 “ensino médio” para analisar essa perda de
espaco. Em 1998 essa parte tinha 8 disciplinas e uma carga horéria total de 720 horas. No ano
de 2009, ela teve apenas 3 disciplinas™ e uma carga horéria total de 320 horas. Portanto, além
da perda de cinco disciplinas, essa parte vé reduzida a sua carga horaria em 360 horas.

Se analisarmos o numero de aulas da ordenacdo de 1998 e compararmos com a
ordenacdo de 2009, “Base Nacional Comum?”, teremos a seguinte realidade: uma diminuigéo
do numero de aulas: 1998, 73 aulas, enquanto em 2009, 64. Uma diminuigdo de 11 aulas para
as disciplinas da Base Nacional Comum. Veremos a seguir as disciplinas que perderam essas
aulas.

As seguintes disciplinas mantiveram suas respectivas cargas horarias de 1998 para
2009: Artes 2 aulas no primeiro ano; Educacao Fisica 6 aulas, sendo 2 em cada série; Redacao
6 aulas, 2 em cada série, mas ela sai da Parte Diversificada em 1998 e vai para a Base
Nacional Comum em 2009; Fisica 9 aulas, sendo que ocorre uma nova redistribuicdo das
horas: 4 no primeiro ano, 3 no segundo e 2 no terceiro; Histdria mantém sua carga horéria de
6 aulas, 2 em cada série; Filosofia 2 aulas no primeiro ano e Sociologia tambeém 2 aulas s6

que no terceiro ano.

> Essas trés disciplinas Inglés, Gerenciamento Humano e Metodologia Cientifica ndo séo as mesmas disciplinas
da parte diversificada de 1998. Houve, assim, uma substituicdo completa daquelas disciplinas de 1998 para 2009.
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As seguintes disciplinas perderam parte de suas cargas horarias de 1998 para 2009:
Lingua Portuguesa tinha 8 aulas e passa a ter em 2009 7, sendo 3 aulas no primeiro ano, 2 no
segundo e 2 no terceiro; Biologia, que possuia 7 aulas, passa a ter 5 em 2009; Matematica
tinha 10 aulas em 1998 e passa a ter 9 aulas, 4 no primeiro ano, 3 no segundo e 2 no terceiro;
Quimica que tinha 9 aulas em 1998, tem sua carga horaria reduzida em 2009 para 6 aulas, 2
em cada série e Geografia que tinha 6 aulas em 1998 passa a ter 4 aulas em 2009.

Portanto, as seguintes disciplinas mantiveram suas respectivas cargas horarias: Artes,
Educacdo Fisica, Redacdo, Fisica, Histdria, Filosofia e Sociologia, enquanto as disciplinas a
seguir perderam: Lingua Portuguesa, Biologia, Matematica, Quimica e Geografia.

Essa diminuicdo da carga horéaria de algumas disciplinas da Base Comum tinha uma
justificativa plausivel: como a ordenacgdo de disciplinas de 2009 pretendia ser uma sintese
daquelas de 1998 e de 1999, ndo seria possivel simplesmente unir as diversas disciplinas com
suas respectivas cargas horarias. Isso porque o resultado seria um nudmero altissimo de
disciplinas com uma carga horéria inexequivel. Fazia-se necessario redistribuir e reestruturar
o0 tempo, principalmente daquelas disciplinas da educacdo geral, uma vez que elas se
fortaleceram de sobremodo na década anterior.

Evidentemente que aquelas disciplinas mais vulneraveis e mais frageis da Base
Comum tiveram suas cargas horarias diminuidas em detrimento daquelas especificas do curso
de Mecénica. Aquelas que foram supervalorizadas, em funcdo da reforma, também perderam
carga horéria: Lingua Portuguesa e Matematica.

Houve, portanto, uma nova disputa de poder por espaco entre os diversos agentes
presentes na instituicdo. O resultado foi concretizado nessa nova configuracdo da ordenacao
de disciplinas do curso de Mecanica de 2009.

E relevante considerar que duas disciplinas da Base Nacional Comum perderam seu
continuum curricular em razéo dessa nova disputa de poder: Biologia e Geografia®. Estas
duas disciplinas perderam espaco porque ndo possuiam forgas suficientes para exigir e,
naturalmente, continuar com suas respectivas cargas horéarias, assegurando, desse modo,
sequéncia curricular e carga horaria elevada. Assim, daquelas 9 disciplinas de 1998 que
apresentavam uma sequéncia curricular, 7 continuaram com uma sequéncia curricular nos trés

anos do curso de Mecanica de 2009.

% Destacaremos a seguir (Cap. 4) o contexto dessa perda de aulas da disciplina de Geografia.
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Com relacdo as disciplinas da Parte Especifica de 1999 e aquelas de 2009, verificamos
alteracBes interessantes. Algumas disciplinas foram: 1) mantidas®’; 2) mantidas com outro
nome®®; 3) fundidas com outras disciplinas; 4) excluidas; e 5) incluidas.

As disciplinas a seguir fundiram-se com outras: Desenho de Maquinas e CAD
Desenho de Maquinas e Desenho Auxiliado por computador, Gestdo Industrial
“Gerenciamento de Processo e Gerenciamento Estratégico”.

Apenas uma disciplina foi incluida: Seguranca no Trabalho. E somente uma foi
excluida na ordenacdo de 2009: Gerenciamento Humano. Esta saiu da ordenacdo de
disciplinas especificas de 1999 e reaparece na Parte Diversificada em 2009.

Além disso, as ordenacdes de disciplinas de 1999 apresentaram um total de 38
disciplinas, mas em 2009 a Parte Especifica passa a contar com 30 disciplinas. Uma reducao
de aproximadamente 18% do numero de disciplinas. Notamos que a parte especifica perdeu
carga horéria e niumero de disciplinas.

Conforme afirmamos anteriormente, a estrutura da ordenacdo de disciplinas do curso
técnico em Mecanica modalidade integrado € uma sintese das ordenac6es de disciplinas de
1998 e de 1999. E uma sintese porque esta ordenacdo do ano de 2009 reflete aquela Base
Comum de 1998 com suas respectivas disciplinas da educagdo geral. Reflete igualmente a
Parte Diversificada com os componentes curriculares de carater profissionalizante.

Por outro lado, a ordenacdo de disciplinas de 2009, Parte Especifica, reflete aquelas
ordenacdes organizadas em Mddulos do ano de 1999. Registramos que aqueles Contelddos
Académicos de Apoio localizados no Médulo | de 1999 foram completamente transferidos em
2009 para a Base Nacional Comum.

Ressaltamos ainda que o objetivo desta ordenacdo de disciplinas também é alterado. A
ordenacdo de disciplinas de 1998 tinha como objetivo possibilitar acesso ao ensino superior,

por meio do ensino médio. Assim, as disciplinas da Base Comum pretenderam cumprir este

> Mecanica Técnica e Resisténcia dos Materiais, Elementos de Maquinas, Metalografia, Tratamentos Térmicos,
Ensaios Destrutivos, Ensaios N&o Destrutivos, Metrologia I, Metrologia I, Ajustagem, Tecnologia de Soldagem,
Caldeiraria, Manutencdo de Motores Endotérmicos, Manutencdo de Maquinas e Equipamentos Industriais,
Comandos Elétricos e Retificacéo.

%8 Desenho Técnico Mecénico “Desenho Técnico Basico”, Maquinas Técnicas e de Fluxo “Maquinas Térmicas e
Hidraulicas”, Ciéncias dos Materiais “Introducdo a Ciéncia dos Materiais”, Torneamento ‘“Tornearia”,
Fresamento “Fresagem”, Tecnologia de Fundi¢cdo “Fundicdo”, Usinagem Assistida por Computador (CNC)
“Processo de Usinagem por Computagio”, Comandos Oleos-Hidraulicos “Hidraulica Basica”, Comandos
Pneumaticos “Pneumatica Bésica”, Eletronica Digital “Eletronica Basica”, Manufatura Assistida Por
Computador “Desenho Auxiliado por Computador” e Controle Automatico de Processos “Controlador Logico
Programavel”.
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objetivo. Porém, as ordenacdes de 1999, especificas do curso de Mecénica, pretendiam outro
objetivo: formacéo profissional.

A ordenacdo de 2009, ao pretender aquela sintese mencionada acima, teria que atender
a estes dois objetivos: 1) continuidade dos estudos; e 2) formacéo profissional. A estrutura da
ordenacdo de disciplinas de 2009 comprova esta dupla finalidade, uma vez que foram
unificados aqueles dois objetivos identificados acima™®.

Podemos afirmar, a partir dessas evidéncias, que a classificacdo da ordenacdo de
disciplinas do curso de Mecéanica Modalidade Integrado de 2009 é forte (+C), uma vez que 0s
seus objetivos “continuidade de estudos e formagao profissional” sdo alcangados por meio de
disciplinas relacionadas dentro de diferentes modalidades (Base Nacional Comum, Parte
Diversificada e Parte Especifica). A unidade basica é representada pelas disciplinas
pertencentes a apenas uma modalidade, seja ela da Base Nacional Comum, da Parte
Diversificada ou da Parte Especifica, cada qual com uma finalidade especifica.

Justificam essa afirmag@o os seguintes fatos: a existéncia de “Contetidos Académicos
de Apoio” na ordenagdo de 1999, Mddulo I, ndo indicou uma mudanga da intensidade do
isolamento entre as disciplinas da Base Comum e aquelas especificas do curso de Mecanica.
Isso ocorreu porque aqueles contelidos ndo estavam integrados, mas foram colocados em uma
relagdo de “apoio” e suporte. Ora, se essa era uma relacdo de apoio e suporte e nio de
integracdo, significa que permaneceu a intensidade de isolamento entre conteudos académicos
de apoio, isto é, disciplinas da Base Nacional Comum e as disciplinas técnicas. Assim, a parte
especifica, Modulos 1, 11 e 11 de 1999, apresentava uma classificagdo forte (+C). A partir do
momento em que a “Parte Especifica” de 1999 conquista um espago Unico e especifico em
2009 em relacdo as disciplinas da Base Nacional Comum e das disciplinas da Parte
Diversificada, percebemos fortes indicios que aquela classificagdo forte (+C) permaneceu
para 2009. Portanto, a intensidade do isolamento entre Base Nacional Comum, Parte
Diversificada e Parte Especifica permaneceu intacta. Desse modo, a divisao social do trabalho
ndo foi alterada em 2009. Portanto, “a aprovacdo do Decreto n. 5.154/2004, como
assinalamos, por si s6 ndo muda o desmonte produzido na década de 1990. H& a necessidade
das institui¢cbes da sociedade, direta ou indiretamente relacionadas com a questdo do ensino
médio, se mobilizarem para mudangas efetivas.” (FRIGOTTO; CIAVATTA,; RAMOS; 2005).

> Ressaltamos que esses dois objetivos sdo plausiveis e factiveis, como indica 0 Art. 36 — IV — § 3°: “Os cursos
do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao prosseguimento de estudos”. (Lei 9.394 de 1996).
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Além disso, percebemos a existéncia de uma dimensdo da classificacdo vertical e
horizontal da ordenacdo de disciplinas de 2009. A forma de organizacdo das disciplinas da
Base Nacional Comum, Parte Diversificada e Parte Especifica indicava uma classificacdo
horizontal, ou seja, dentro de cada um desses segmentos, existiam disciplinas que

compartilhavam o pertencimento a uma modalidade comum. (Quadro 11)

Artes
Educacéo Fisica
Lingua Portuguesa
Redagdo
Biologia

BASE NACIONAL COMUM Fisica
Matematica
Quimica
Geografia
Historia
Filosofia
Sociologia

Inglés
Gerenciamento Humano

PARTE DIVERSIFICADA Metodologia Cientifica

Desenho Técnico Mecénico
Metrologia |
Seguranga no Trabalho
Ciéncia dos Materiais
Mecanica Técnica e Resisténcia dos Materiais
Méquinas Térmicas e de Fluxo
Desenho de Maquinas e CAD
Comandos Elétricos
Ensaios Destrutivos
Eletronica Digital
Metalografia
Ajustagem
Torneamento
Retificacdo
PARTE ESPECIFICA Fresamento
Gestao Industrial
Elementos de Maquinas
Manuf. Assistida Comp. (CAD/CAM)
Tecnologia de Soldagem
Tecnologia de Fundicéo
Caldeiraria
Comandos Oleo-Hidraulicos
Comandos Pneumaticos
Usinagem Assistida por Computador (CNC)
Controles automaticos de Processos
Metrologia 11
Manutencdo Méaquinas e Equipamentos Ind.
Manutencéo de Motores Endotérmicos
Ensaios Nao Destrutivos
Tratamentos Térmicos

Quadro 11 Dimenséo Horizontal da ordenagéo de disciplinas de 2009
Fonte: Ordenagéo de disciplinas do ensino médio de 2009

A dimens&o vertical foi identificada a partir do momento em que existiam relagdes
entre essas diversas partes, isto €, interaces entre as disciplinas dessas trés partes “Base

Nacional Comum, Parte Diversificada e Parte Especifica”. Percebemos igualmente que essa
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caracteristica vertical criava um ordenamento hierarquico. Esse ordenamento hierarquico foi
verificado pela distribuicdo desigual da carga horaria para as diversas disciplinas e pelo fato
de que algumas disciplinas gozavam de um continuum curricular e outras ndo. Esses dois
elementos indicavam graus variados de importancia e de prestigio entre as diversas disciplinas
da ordenacéo de 2009. (Quadro 12)

Base Nacional
Total de Comum, Parte Continuum Disciplina
aulas Diversificada ou curricular obrigatéria
Parte Especifica

Fisica 9 Base N. Comum Sim Sim

Matemaética 9 Base N. Comum Sim Sim

Lingua Portuguesa 7 Base N. Comum Sim Sim

Educacdo Fisica 6 Base N. Comum Sim Sim

Redacéo 6 Base N. Comum Sim Sim

Quimica 6 Base N. Comum Sim Sim

Histdria 6 Base N. Comum Sim Sim

Inglés 6 Parte Diversificada Sim Sim

Biologia 5 Base N. Comum N&o Sim

Geografia 4 Base N. Comum Né&o Sim

Desenho Técnico Mecanico 3 Parte Especifica Néo Sim

Mecanica Téc. e Res. Mat. 3 Parte Especifica Nao Sim

Maquinas Térmicas e de Fluxo 3 Parte Especifica N&o Sim

Desenho de Maquinas e CAD 3 Parte Especifica N&o Sim

Filosofia 2 Base N. Comum N&o Sim

Artes 2 Base N. Comum N&o Sim

Sociologia 2 Base N. Comum N&o Sim

Metrologia | 2 Parte Especifica Néo Sim

Seguranga no Trabalho 2 Parte Especifica N&o Sim

Ciéncia dos Materiais 2 Parte Especifica N&o Sim

Gestdo Industrial 2 Parte Especifica N&o Sim

Elementos de Maquinas 2 Parte Especifica Nédo Sim

Gerenciamento Humano 1 Parte Diversificada N&o Sim

Metodologia Cientifica 1 Parte Diversificada N&o Sim

Comandos Elétricos 1 Parte Especifica N&o Sim

Ensaios Destrutivos 1 Parte Especifica N&o Sim

Eletronica Digital 1 Parte Especifica Nédo Sim

Metalografia 1 Parte Especifica N&o Sim

Ajustagem 1 Parte Especifica N&o Sim

Torneamento 1 Parte Especifica N&o Sim

Retificacdo 1 Parte Especifica N&o Sim

Fresamento 1 Parte Especifica Né&o Sim

Manuf. Ass. Comp.(CAD/CAM) 1 Parte Especifica N&o Sim

Tecnologia de Soldagem 1 Parte Especifica N&o Sim

Tecnologia de Fundicdo 1 Parte Especifica N&o Sim

Caldeiraria 1 Parte Especifica N&o Sim

Comandos Oleo-Hidraulicos 1 Parte Especifica Né&o Sim

Comandos Pneumaticos 1 Parte Especifica N&o Sim

Uggﬁgaaﬁcﬁl%ﬁl&c@or 1 Parte Especifica Néo Sim

Controles Autom. de Processos 1 Parte Especifica N&o Sim

Metrologia Il 1 Parte Especifica Né&o Sim

Manutqngao Maquinas e 1 Parte Especifica Nao Sim
Equipamentos Ind.

Manutengag de_ Motores 1 Parte Especifica Nao Sim

Endotérmicos
Ensaios N&o Destrutivos 1 Parte Especifica N&o Sim
Tratamentos Térmicos 1 Parte Especifica Nédo Sim

Quadro 12: Dimenséo Vertical da ordenacdo de disciplinas de 2009

Fonte: Ordenagéo de disciplinas do ensino médio de 2009
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Por fim, apresentaremos um quadro sintético da classificacdo das ordenacBes de
disciplinas analisadas desde 1968 até 20009.

Total ou Se parcial, Colecéo ou Dimenséo
Classificacao Parcial? qual a Integrado? Vertical e
' diferenca? Diferenca? Horizontal
1968 +C Total - Colecéo Sim
. Colegéo -
1973 +C Parcial Clze_rg:)las Ciéncias Sim
(Integrado)
1983 +C Total - Colecéo Sim
1998 +C Total - Colecéo Sim
1999 +C Total - Colecéo Sim
2009 +C Total - Colecéo Sim

Quadro 13: Classificacdo das Ordenagdes de disciplinas do CEFET-MG
Fonte: Analise das ordenagdes de disciplinas do CEFET-MG: 1968, 1973, 1983, 1998/1999 e 2009

Discutiremos a seguir o conceito de Enquadramento da Teoria dos Codigos de Basil
Bernstein, que serd utilizado posteriormente para definir o comportamento e a l6gica de trés
disciplinas da Base Nacional Comum e que estdo presentes no curriculo do curso de Mecanica
do CEFET-MG: Quimica, Matematica e Geografia. Estabeleceremos também relacdes entre a
classificacdo das ordenacOes de disciplinas (Quadro 13) com a finalidade de identificar os
tipos de pedagogia presentes no curso de Mecénica da instituicéo.
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4 Enquadramento das disciplinas do curso de Mecanica do CEFET-MG

Em tese deveriamos conhecer o enquadramento de todas as disciplinas das ordenacdes
analisadas de 1968 até 2009. No entanto, este ndo seria um trabalho factivel, principalmente
por dois motivos: 1) a dificuldade em identificar o enquadramento de disciplinas em décadas
passadas e 2) em funcdo do numero de disciplinas. Estabelecemos, assim, como referéncia
béasica para a identificacdo do enquadramento as seguintes disciplinas: Quimica, Matematica e
Geografia.

Pretendiamos conhecer, inicialmente, o enquadramento de apenas uma disciplina:
Geografia. Porém, percebemos que a analise de outras disciplinas poderia ndo sé ampliar,
como reforcar nossos achados. Portanto, a analise das disciplinas de Quimica e Matematica
tinha como objetivo: 1) testar os mesmos fundamentos da teoria, porém a partir de outras
disciplinas; 2) possibilitar descobertas amplas e esclarecedoras sobre as préaticas pedagdgicas
identificadas no curso de Mecénica do CEFET-MG; 3) permitir a confrontacdo e analise dos
dados obtidos; e 4) identificar mais detidamente o enguadramento dessas disciplinas
académicas em um curso que € marcadamente técnico.

A escolha da disciplina de Geografia esta relacionada a trés razdes principais: 1) por
ser uma disciplina presente em quase todas as ordenacOes de disciplinas do curso de
Mecanica, isto é, 1973, 1983, 1998 e 2009; 2) a disponibilidade demonstrada pelos
professores da disciplina em participar dessa pesquisa; e 3) minha formacdo académica nesta
area.

Alem disso, a escolha das disciplinas de Quimica e Matematica foi favorecida por um
fator principal: duas pesquisas do Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo da PUC-MINAS
foram realizadas no CEFET-MG, exatamente no curso de Mecéanica. Informamos que foi
possivel identificar o enquadramento dessas duas disciplinas, ainda que as pesquisas
apresentassem recortes conceituais e metodologicos distintos.

A partir desta secéo, direcionaremos nossa atencao a outra regra operacional basica da
pratica pedagdgica, ou seja, as formas de comunicagdo nas quais os principios de classificacdo
formam consciéncia no processo de aquisi¢do. Daqui por diante, nos interessara a forma de
controle que regula e justifica a comunicacdo nas praticas pedagogicas, isto é, o carater da
expressao falada “mensagem” e os tipos de espagos construidos. Para isso utilizaremos o

conceito de Enquadramento discutido e analisado no Cap. Il.
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Ressaltamos que essas duas pesquisas foram utilizadas como meio para a analise do
curriculo, como um instrumento capaz de ampliar a nossa perspectiva disciplinar. A partir
dessa decisdo, a investigacao de enquadramento, isto €, a parte da comunicacdo pedagdgica
ndo se limitaria apenas a uma disciplina. Na pesquisa, quanto mais dados que corroborem as
hip6teses, mais seguros serdo os resultados. No caso das duas dissertacfes, trata-se de
pesquisas qualitativas, descritivas e sobre a acdo pedagdgica em sala de aula, tal como esta

investigacao.

4.1 Enquadramento da Disciplina de Quimica

Tonindandel (2007) pretendia, a partir de sua dissertagdo: “A Pratica de ensino de
quimica em uma institui¢cao publica de ensino médio: inovagao x tradicdo”: a) compreender a
aplicacdo dos PCN de Quimica; b) verificar se a instituicdo conseguia ir além do processo de
ensino-aprendizagem; e c) identificar a adequacdo do curriculo para atender as necessidades,
competéncias e habilidades do jovem contemporaneo. A pesquisadora realizou sua pesquisa
empirica no ano de 2007 e escolheu a turma do 2° ano do curso de Mecanica.

Destacaremos a seguir o enquadramento da disciplina de Quimica a partir das
seguintes regras e critérios: regras hierarquicas ‘regras regulativas”, regras de
sequenciamento, regras de compassamento, regras criteriais ‘‘regras instrucionais ou
discursivas”. Ao final, identificaremos a existéncia de uma pratica pedagdgica visivel ou
invisivel e se 0 enquadramento da disciplina era forte ou fraco.

A pesquisadora localizou, por diversos momentos, acées do professor que indicavam
aparentemente uma regra hierarquica implicita. Tonindandel (2007) ressalta, por exemplo,
que o professor dava voz aos alunos, bem como instigava-os a participar das aulas,
principalmente na realizacdo de exercicios. A autora destacou que o professor permitia que 0s
alunos conferissem suas notas diretamente no seu diario. Portanto, “o professor colocava-se
em posicao de igualdade aos alunos.” (TONIDANDEL, 2007, p. 71).

Bernstein (1996) destaca, porém, que esta regra hierarquica implicita pode ser apenas
aparente, uma vez que a base de poder da relacéo social pode ser mascarada e obscurecida por
estratégias de comunicacéo.

Segundo a autora, “as aulas do professor observado sdo consideradas envolventes, pois
tal professor permite-se brincar com os alunos e é bastante dindmico e extrovertido.”
(TONIDANDEL, 2007, p. 70).
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O professor, ao utilizar estas estratégias de comunicacdo mais direcionadas e préximas
aos alunos, poderia maquiar a base de poder da relacdo social. Por outro lado, a autoridade do
professor vinha a tona a partir do momento em que o dialogo era sempre comandado e
conduzido por ele e ndo pelos alunos. Desse modo, esta regra € implicita apenas na aparéncia,
uma vez que o docente utilizava determinados recursos para demarcar a ordem e os modos de
comportamento dos alunos do curso de Mecanica.

Identificamos que as regras de sequenciamento eram explicitas, uma vez que 0s
conteudos utilizados pelo professor eram “abordados em uma sequéncia linear, forma esta de
pensar ja ultrapassada.” (TONIDANDEL, 2007, p. 63).

Além disso, € possivel afirmar que os alunos tinham clareza do processo da
transmissdo em funcdo do calendario de provas estabelecido pelo professor e pela instituicéo.
Assim, eles tinham consciéncia do que seria seu estado futuro de consciéncia e de praticas
legitimas.

Destacamos que o professor ndo tinha participacao na definicdo dos contetdos e muito
menos na definicdo da sequéncia desses conteudos. Segundo a autora, “o planejamento anual
¢ produzido coletivamente pela coordenagdo e alguns professores.” (TONIDANDEL, 2007, p.
61). A regra de compassamento pode ser considerada fraca uma vez que “ele (professor)
procura a participacdo dos alunos.” (TONIDANDEL, 2007, p. 56).

Bernstein (1996) afirma que, quando a regra de compassamento € fraca, o
conhecimento a ser adquirido na escola fica prejudicado, uma vez que o tempo do
aprendizado na escola, isto €, da transmissdo, é de fundamental importancia para a aquisicéo
da mensagem. Além disso, o autor destaca que, para os curriculos ditos académicos, faz-se
necessario, além do tempo da escola, o tempo do lar, de forma que a aquisi¢do seja realmente
eficaz. Sera demonstrado adiante que quando a regra de compassamento é fraca ela exerce
uma influéncia direta nas regras de sequenciamento e regulativas.

Identificamos também que as regras criteriais da disciplina de Quimica eram
explicitas, uma vez que os alunos tinham ciéncia do que era esperado deles. Além disso, 0
professor tornava esses critérios explicitos e especificos. As regras criteriais eram explicitas
porque “os alunos parecem levar com seriedade o trabalho a ser desenvolvido.”

(TONIDANDEL, 2007, p. 59).
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Além disso, o professor utilizava uma ficha de controle®, na qual controlava a
presenca ¢ realizagdo de atividades. Portanto, o “professor validava o que foi adquirido
pontualmente.” (TONIDANDEL, 2007, p. 78).

De qualquer modo, identificamos outra situacdo especifica. Tonindandel afirma que
“os alunos ndo sdo capazes de perceber tal ocorréncia (uso de expressoes inadequadas de
quimica) e explicam o significado utilizado pelo senso comum.” (TONIDANDEL, 2007, p.
80).

Essa realidade abre campo para uma constatacdo importantissima: os alunos, na aula
de quimica, ndo chegavam a adquirir as regras de reconhecimento “regras do contexto da aula
de quimica” e, consequentemente, ndo adquiriam de forma especifica as regras de realizacdo
“necessaria para produzir os textos e as praticas tipicas desta ciéncia”. Verificamos assim, que
a regra de compassamento alterou a eficacia das regras criteriais.

Percebemos igualmente, por meio da leitura e analise da dissertagdo, a existéncia de
critérios instrucionais e discursivos. Destacamos que, em nenhum momento identificamos os
critérios regulativos sobre conduta, carater e modos de comportamento. Isso indica que a
Unica preocupacédo do professor era a transmissao de conteudos.

Nesse sentido o proprio professor afirma que: “O conhecimento de quimica desses
alunos é muito superficial e o seu aprofundamento € feito a cada etapa vencida pelos
estudantes no processo de aprendizagem conforme o interesse dos mesmos.”
(TONIDANDEL, 2007, p. 76).

O professor destacou também que procura enfatizar o contetdo de maior relevancia a
partir das especificidades de cada turma. Tonindandel (2007) afirma que, no curso de
Mecénica, o professor desenvolvia mais a parte de “cristais e ligas.” Mesmo assim, a autora
afirma que, em sua grande maioria, “os alunos ndo foram capazes de definir o conceito. Os
alunos apenas identificavam as unidades, sem conseguir explicar seu significado. Os alunos
confirmavam o que Mortimer, Machado e Romanelli (2000) afirmam em seu artigo na
Revista Quimica Nova: nesse caso, o0 aluno ndo aprendeu o conceito dos contetidos, mas
apenas a sua definicao”. (TONIDANDEL, 2007, p. 80).

Evidentemente que apenas a existéncia deste critério limita ndo somente a
compreensdo da quimica “conhecimento poderoso”, como a sua relagdo com outras areas do

conhecimento. Tonindandel (2007) assinala que os alunos deveriam, a partir do conhecimento

%0 «Esta ficha possuia espago para data, nome do aluno e assinatura do professor.” (TONIDANDEL, 2007, p.
59).
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da quimica, considerar diversos aspectos, como por exemplo: os sociais, 0s politicos, 0s
econbmicos, o0s ambientais, além do carater técnico. O professor esforcava-se para
contextualizar o contetido com o cotidiano dos alunos®, mas, em funcéo do nimero de aulas
semanais (duas), o trabalho ficava comprometido. A autora ainda afirma que “a maioria s6
consegue relacionar a quimica com problemas ambientais.” (TONIDANDEL, 2007, p. 81).

Outro fator limitador relaciona-se a ndo existéncia de um laboratorio no qual os alunos
pudessem observar e realizar experimentos quimicos. Assim, Tonindandel, a partir de
Mortimer, Machado e Romanelli (2000), afirma que os alunos ndo tinham o conhecimento
ritual, isto é, “um tipo particular de conhecimento relacionado aos procedimentos, ao saber
fazer alguma coisa.” (TONIDANDEL, 2007, p. 81).

Em sintese podemos afirmar que: as regras hierdrquicas eram implicitas
“aparentemente”; as regras de sequenciamento eram explicitas; as regras de compassamento
eram fracas; as regras criteriais eram explicitas; e identificamos a existéncia de critérios
instrucionais e discursivos, mas nao daqueles regulativos.

Por fim identificamos uma pratica pedagdgica visivel da disciplina, tendo em vista que
as regras de ordem regulativa e discursiva eram critérios explicitos e, por fim, o
enquadramento da disciplina foi considerado forte, com excecdo da regra de compassamento.
Consideramos que a regra de compassamento fraca ndo tenha forcas suficientes para

modificar a préatica pedagdgica.

4.2 Enquadramento da Disciplina de Matemética

Pimentel (2002), assim como Tonindandel (2007), realizou a sua pesquisa no CEFET-
MG em 1999, no curso de Mecénica. Sua dissertacdo tem como titulo: “O Professor de
Matematica: a influéncia das concepgdes sobre o conhecimento matematico na sua pratica
escolar” e apresenta os seguintes objetivos: “investigar quais as concepcdes que o professor
de matematica tem sobre o conhecimento matematico e sobre o ensino de matematica e se e
como elas influenciam a sua pratica pedagdgica”. (PIMENTEL, 2002, p.3).

Destacaremos a seguir o enquadramento da disciplina de Matematica, inicialmente
para P1 “primeiro ano” e, posteriormente para P2 “terceiro ano”, a partir das seguintes regras

e critérios: regras hierarquicas “regras regulativas”, regras de sequenciamento, regras de

81 Conhecimento dependente de contexto.
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compassamento, regras criteriais ‘“regras instrucionais ou discursivas”. Ao final
identificaremos a existéncia de uma pratica pedagdgica visivel ou invisivel e se o
enguadramento da disciplina era forte ou fraco.

Identificamos que para P1 a regra hierarquica ou distributiva era explicita. Essa regra
foi considerada explicita porque em diversos momentos o professor explicitava a base de
poder da relacdo social entre ele e os seus alunos. Pimentel (2002) ressalta que P1 utilizava-se
de trés procedimentos basicos para impor sua autoridade: 1) gritos; 2) impunha o siléncio a
forga; ou 3) retirava os alunos da sala de aula. Portanto, a base de poder da relagéo social era
visivel e sem disfarces.

Ja as regras de sequenciamento eram implicitas. Destacamos que esta regra era
implicita pela forma como P1 trabalhava os conteidos da matematica. Pimentel (2002)
afirmou que somente o professor tinha conhecimento dos sinais da progressdo da transmissao,
uma vez que ele conhecia o programa e, naturalmente, sua sequéncia. Além disso,
identificamos que, pela forma das explicacdes, isto €, em sua grande parte sem significado e
sem contextualizacdo, os alunos ndo tinham consciéncia dos sinais da progressdo da
transmissao e, consequentemente, dos principios de sua progressao.

Pimentel (2002) ainda ressaltou que o livro didatico, escolhido pela coordenagdo do
departamento de matematica, embora apresentasse uma série de problemas®? era a fonte
primaria dos contetdos trabalhados na sala de aula.

A regra de compassamento pode ser definida como forte. Sdo vérias as passagens que
comprovam esta caracteristica forte da regra de compassamento. Mesmo diante de conversas
o professor “ignorava e seguia adiante.” (PIMENTEL, 2002, p. 72, grifo nosso).

Sobre a aula, Pimentel afirmou: “Esses, desinteressados, copiavam sofregamente tudo
que ela escrevia no quadro, com alguns poucos dizendo que ndo estavam entendendo nada,
sendo solenemente ignorados.” (PIMENTEL, 2002, p. 72, grifo nosso).

As vezes fazia perguntas “mais por vicio de expressio que por interesse em leva-los a
pensar com ela, pois logo apds a pergunta ela mesma ja dava a resposta.” (PIMENTEL,
2002, p. 75, grifo nosso).

Quando se mostrava mais aberta ao didlogo, fazendo perguntas aos alunos, estes
“foram pouco receptivos.” (PIMENTEL, 2002, p. 75).

62 Segundo Pimentel os problemas eram: “tradicionalista, preso as formulas e algebrismos. [...] N&o incentiva a
curiosidade do estudante e nem o uso de calculadoras; prende-se a situagdes de importancia relativa, além de
conter alguns erros conceituais, principalmente na parte relativa a angulos, arcos e suas medidas.” (PIMENTEL,
2002, p. 88).
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Percebemos, assim, que P1 ndo permitia nenhum tipo de interferéncia no seu trabalho,
muito menos qualquer tipo de intervencdo na suposta transmissdo do contedo matematico. A
questdo fundamental é que esta regra de compassamento forte poderia ser eficaz e produtiva
para os alunos. Como veremos adiante, iSso ndo acontecia.

As regras criteriais eram implicitas, ou seja, 0s critérios a serem transmitidos eram
maultiplos e difusos. Pimentel (2002), por meio da entrevista semi-estruturada, levantou uma
série de informacdes sobre as concepgdes do professor sobre o conhecimento matematico. O
resultado desse dialogo é surpreendente, uma vez que o proprio professor demonstrou uma
dificuldade incrivel para responder perguntas basicas sobre seu conhecimento matematico e a
sua respectiva forma de ensinar.

Se ele demonstrava dificuldades em responder aos quesitos basicos da matematica,
como poderia exigi-los dos alunos? Se estes quesitos ndo eram claros para ele, como poderia
torné-los compreensiveis?

E provavelmente por isso que os alunos ndo se interessavam pela matematica e
naturalmente os resultados eram desastrosos. Além disso, Pimentel identificou que “alguns
poucos se interessavam, e que a maioria preferia colar, sem manifestar preocupagdo com este
fato, como se fosse um problema exclusivo dos alunos.” (PIMENTEL, 2002, p. 80).

Percebemos a inexisténcia tanto dos conhecimentos dos poderosos quanto do
conhecimento poderoso, ambos apresentados no Cap. 2.

Destacamos que, segundo Pimentel (2002), o professor gostaria de trabalhar com a
estatistica, mas, como deveria prestar outro vestibular, pensou “ja que eu ndo tenho outra
opcao, eu vou dar aulas.” (PIMENTEL, 2002, p. 77).

Foi assim que o professor em questdo literalmente “caiu na profissdo docente”. Fato
curioso € que ele sempre teve uma facilidade muito grande com a matematica. Embora os
seus professores exigissem a decoreba, ele pensava diferente: “Matematica ndo se decora, se
entende!” (PIMENTEL, 2002, p. 77).

O professor acreditava que os alunos tinham a mesma facilidade que ele na
matematica, mas € evidente que eles ndo tinham. O resultado desse enquadramento é
desastroso para os alunos: desinteresse completo, incompreensao dos conceitos e conteudos
descontextualizados. A forma de ensinar deste professor “era também motivo de desisténcia
do aluno, que pegava suas coisas e fugia da sala.” (PIMENTEL, 2002, p. 74).

Além disso, identificamos, de acordo com a sua forma de ensinar, somente a presenca

dos critérios instrucionais ou discursivos, isto €, como resolver este ou aquele problema.
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Para Pimentel (2002), a visdo do conhecimento de P1 pode ser classificada como
“operacional, mecanicista e principalmente numérica. [...] As finalidades do seu ensino sdo
essencialmente funcionalistas e utilitaristas.” (PIMENTEL, 2002, p. 79).

E o proprio professor que destaca sua preocupagdo fundamental: “A demonstracio
vocés ndo precisam saber, vocés precisam decorar a formula! Alivio dos alunos. Menos mal!
Ainda bem! Foi o comentario geral.” (PIMENTEL, 2002, p. 72).

Aqui é importante fazer o seguinte questionamento: os critérios instrucionais ou
discursivos eram efetivamente transmitidos? Provavelmente néo.

E importante constatar que o professor reconhecia a relevancia dos critérios
regulativos, mas na pratica isso ndo acontecia: “Porque acho que a fung¢ao do professor ndo é
sO ensinar, mas é também educar, e entdo, na parte da educacdo, por ex., ai ndo tem
matematica. Ensinar o aluno a respeitar para ser respeitado, por ex., acho que isso é funcéo do
professor, porque ndo é sé ensinar o contetdo, vocé tem que educar também.” (PIMENTEL,
2002, p. 82).

Sobre essa afirmagdo, Pimentel afirma que “0 conteldo matematico parece ndo fazer
parte da educacgdo. Ensinar e educar séo atividades diferentes. Para a matematica, ensina-se;
para a cidadania, educa-se! Ela ndo conhece, ou esquece que o papel do professor € ajudar o
aluno, em sua formacdo global, a perceber-se como cidaddo, parte integrante do mundo.”
(PIMENTEL, 2002, p. 85).

E importante destacar que Pimentel (2002), tendo em vista os critérios instrucionais ou
discursivos, ndo percebeu, em nenhum momento, uma perspectiva histérica dos temas
trabalhados.

Assim, podemos afirmar que: as regras hierarquicas eram explicitas; as regras de
sequenciamento eram implicitas; as regras de compassamento eram fortes; as regras criteriais
eram implicitas; alem disso, identificarmos apenas teoricamente a existéncia de critérios
instrucionais e discursivos.

Por fim identificamos uma pratica pedagdgica visivel da disciplina, tendo em vista que
as regras de ordem regulativa e discursiva, com excecéo das regras de sequenciamento, eram
critérios explicitos.

Mesmo identificando regras de sequenciamento e criteriais implicitas, o
enquadramento da disciplina pode ser considerado forte, uma vez que a regra hierarquica
possui um peso consideravel dentro da relagdo pedagogica. Além disso, cabe ressaltar que

essa regra é considerada a principal.
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Identificamos para P2, ou seja, o professor do terceiro ano do curso de Mecénica, uma
regra hierarquica explicita. Pimentel (2002) afirma que muitos alunos acatavam o
conhecimento pela autoridade exercida pelo professor e ndo pela compreensdo do contetdo.
Esse foi 0 Unico indicio encontrado, mas acreditamos que apenas este sustentaria nossa
posicao.

As regras de sequenciamento foram consideradas implicitas. Pimentel (2002) ressalta
que a escolha do livro e o programa eram construidos coletivamente, mas a forma de
transmissao indica que os alunos ndo tinham a exata nogdo da sequéncia da matéria. Duas
passagens reforcam nossa tese:

“Em algumas explicagdes ou apresentacdes de conceitos, o professor os apresentava
de forma rapida.” (PIMENTEL, 2002, p. 85, grifo nosso).

E arremata:

Um simples comentario como esse seria importante para que o aluno fizesse a
interligacdo de conhecimentos isolados e ja estudados em uma disciplina para
outra, na qual estavam acabando de assimilar um novo conceito. Teriamos aqui a
criagdo de um “elo” na formagdo da rede que caracteriza o conhecimento conceitual
segundo vimos com Hiebert e Lefévre (1986). Os estudantes costumam aceitar
afirmagfes como as que foram feitas por David — no assunto em questdo — sem
questionar muito, mesmo néo estabelecendo tais ligagdes. (PIMENTEL, 2002, p.

85, grifo nosso).

Assim, em razdo dessa atitude, os principios e sinais de progressao eram conhecidos
apenas pelo professor. Por outro lado, os alunos ndo tinham, pelo menos por algum tempo, o
conhecimento dos principios de sua propria progressao.

A regra de compassamento apresenta uma caracteristica muito peculiar, uma vez que
na escola a regra tinha uma tendéncia a ser fraca, mas, o professor ao exigir exercicios “para
casa”, tornava-a mais forte. Portanto, para P2, a regra de compassamento apresentava uma
variagdo interessante.

Esta era fraca porque, segundo Pimentel (2002), P2 era aberto ao dialogo, dava suas
aulas com tranquilidade e sem correrias. O autor afirmou ainda que “a participagao dos alunos

nesse didlogo foi crescente a cada dia.” (PIMENTEL, 2002, p. 91).
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A regra era também forte, a partir do momento em que o professor exigia uma serie de
exercicios para serem realizados em casa. Portanto, o tempo pedagdgico era importante para
fundamentar eficazmente a transmissao iniciada na escola. Nesses termos o professor afirma
que: “Vocés tém que fazer exercicios. Professor ndo ensina nada, ele facilita para o aluno
aprender por si proprio. Se ndo houver treino ndo havera aprendizagem. O aluno pode até
entender a minha aula, mas se nao fizer exercicios nao vai aprender!” (PIMENTEL, 2002, p.
103, grifo nosso).

Identificamos, por meio da leitura e analise da dissertacdo, que as regras criteriais
eram explicitas, uma vez que os critérios a serem transmitidos eram explicitos e especificos.
A fala do professor confirma nossa tese: “Quando o aluno me pergunta: ‘Professor, onde vou
usar isso, 0 que € que eu vou fazer com isso? (Eu odeio esta pergunta!) Eu respondo: Nada!
Vocé ndo vai fazer nada! O que me interessa ndo é o que vocé vai fazer com este
conhecimento, mas como ele pode ajudar no seu desenvolvimento mental!” (PIMENTEL,
2002, p. 111, grifo nosso).

Assim, mesmo que o critério ndo esteja relacionado aos conhecimentos e aos
contetidos da matematica® apenas, o fato de o professor ter afirmado sua preocupacdo com o
“desenvolvimento mental” indica, a nosso ver, um critério valido e que, por sua vez, foi
tornado publico.

E importante ressaltar que P2 utilizava, nas suas aulas, tanto os critérios regulativos
sobre, conduta, carater e modos de comportamento quanto 0s critérios instrucionais,
discursivos: como resolver este ou aquele problema.

As duas passagens a seguir comprovam a existéncia desses dois critérios:

O que um médico vai fazer com o ap6tema de uma piramide, [...] ou com a unidade
imaginaria? Nada! Agora, enquanto o estudante estiver mexendo com isso ele esta
aprendendo a pensar, esta aprendendo a discernir, [...] desenvolvendo sua
velocidade de raciocinio, tentando entender uma logica. [...] Do contetdo ele nao
vai precisar como profissional. [...] Para fazer as contas uma calculadora qualquer ja
Ihe serve. [...] Essa matemadtica ai, na prética profissional ele ndo vai usar, ndo vai
mesmo! Agora, para que serviu aquilo? Af esta o espirito da coisa, na minha idéia! E
uma ciéncia que ajudou a abrir a cabeca do individuo, se ele realmente
aproveitou! [...] O conteldo é s6 ferramenta! (PIMENTEL, 2002, p. 110, grifo

N0ss0).

% Destacamos que este & um conhecimento poderoso, ou seja, raros alunos tém acesso a este tipo de
conhecimento.
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E conclui:

Ensinar matematica, para mim é... Como eu ja falei, consiste em duas coisas:
Primeiro, significa ajudar na formacdo do individuo como pessoa, como ser
humano, ta certo? Colocar esse individuo como uma pessoa que sabe pensar, que
sabe argumentar, que tem raciocinio legal. Que saiba discernir, que tenha
raciocinio légico abstrato. Isso ai para mim é fundamental! Segundo, como eu
trabalho em uma Gltima série, série terminal de curso, eu tenho o foco no vestibular.
Tenho mesmo, eu ndo posso fugir disso! Ai eu tenho a preocupacdo de enfiar
contedido na cabeca do aluno. (PIMENTEL, 2002, p. 112, grifo nosso).

Portanto, é evidente a preocupacdo deste professor em particular em trabalhar tanto os
critérios regulativos, quanto os critérios instrucionais ou discursivos. Destacamos que, com
relagdo aos critérios instrucionais ou discursivos, Pimentel (2002) ndo percebeu, em nenhum
momento, uma perspectiva histdrica dos temas trabalhados. A passagem a seguir demonstra

este aspecto:

Entretanto, ao mostrar que uma equagdo, que ndo tinha solu¢cdo no Conjunto dos
NUmeros Reais, poderia ser resolvida se criassem um novo tipo de nldmero
(conhecido em matematica — por motivos histéricos — como nlmero imaginario) o
professor, afoitamente, introduziu esse novo nimero sem dar maiores explicacoes,
ou pelo menos explicagBes convincentes para que os alunos, com o nivel de
conhecimento que tinham até aquele momento, entendessem. Eles ndo
compreenderam e ndo aceitaram a proposicdo colocada pelo professor.
(PIMENTEL, 2002, p. 100).

Em sintese afirmamos que: as regras hierarquicas eram explicitas; as regras de
sequenciamento eram implicitas; as regras de compassamento na instituicdo eram fracas, mas,
guando o professor exigia exercicios em casa, esta regra ficava forte; as regras criteriais eram
explicitas; e identificamos a existéncia de critérios regulativos, instrucionais e discursivos.

Identificamos, assim, uma pratica pedagogica visivel da disciplina para P2, tendo em
vista que as regras hierarquicas, as de compassamento “em casa” ¢ as regras criteriais eram
critérios explicitos. A exce¢do fica por conta das regras de sequenciamento e das regras de
compassamento na instituicdo. Por fim o enquadramento da disciplina pode ser considerado

forte. A sequéncia os alunos ndo conheciam pelo menos por algum tempo.
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4.3 Enquadramento da Disciplina de Geografia

Entrevistamos quatro professores da disciplina, 3 (trés) professores efetivos e 1 (um)
aposentado, com a finalidade de identificar o enquadramento da disciplina de Geografia ao
longo das diversas ordenacdes de disciplinas do curso de Mecanica Diurno. Para tipificar o
nosso trabalho, definiremos o seguinte: o primeiro professor sera identificado por “P1”, o
segundo professor sera identificado por “P2”, o terceiro por “P3” e o quarto por “P4”.

Destacamos a seguir algumas informacGes importantes sobre os quatro professores
entrevistados, como exemplo: formacédo académica e tempo de trabalho no CEFET-MG.

Pl fez o antigo curso “Estudos Sociais”, optando posteriormente pelo Curso de
Geografia. Trabalhou no CEFET-MG de 1981 até o ano de 2008. Trabalhou praticamente em
todos os cursos técnicos, inclusive no curso de Mecéanica. P1 atualmente encontra-se
aposentado. Foi nossa referéncia principal para a compreensdo do enquadramento da
disciplina nas ordenacdes de 1983 e 1998.

P2 ainda é professor do CEFET-MG. E formado em Geografia e trabalha nessa
instituicdo desde 1994. Também trabalhou praticamente em todos 0s cursos técnicos,
inclusive no curso de Mecanica. Foi referéncia para a compreensdo do enquadramento da
disciplina nas ordenacdes de 1998 e 2009.

P3 ¢é atualmente professor do CEFET-MG. E formado em Geografia e trabalha na
escola desde 1995. P3 trabalhou também em todos os cursos técnicos, inclusive no curso de
Mecanica. Foi referéncia para a compreensdo do enquadramento da disciplina nas ordenacdes
de 1998 e 20009.

Por fim P4 é atualmente professor do CEFET-MG. E formado em Geografia e trabalha
na escola desde 2007. Trabalhou também em grande parte dos cursos técnicos, apesar do
pouco tempo na instituicdo. Foi referéncia para a compreensdo do enquadramento da
disciplina em 20009.

Utilizamos a técnica de entrevista para a identificagdo do enquadramento da disciplina
tendo como referéncia as ordenacdes de disciplinas do curso de Mecanica de 1983, 1998 e
2009. Ressaltamos que ndo foi possivel identificar o enquadramento da disciplina na
ordenacdo de 1973 em fungédo de dois motivos principais: 1) essa ordenacdo apresenta uma
distancia de 36 (trinta e seis) anos em relacdo a atualidade; e 2) os professores de Geografia
dessa época ndo foram localizados. O questionario utilizado nessa entrevista encontra-se no
(APENDICE A — Pagina 176).
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Apresentaremos a seguir os resultados dessas entrevistas. E importante salientar que
utilizamos as seguintes regras e critérios para a identificacdo do enquadramento da Geografia:
regras hierarquicas “regras regulativas”, regras de sequenciamento, regras de compassamento,
regras criteriais, regras instrucionais e/ou discursivas, bem como as provaveis praticas
pedagbgicas “visiveis ou invisiveis”. Por fim, identificaremos se o enquadramento da
disciplina era forte ou fraco.

Por meio da entrevista de P1, foi possivel identificar que as regras hierarquicas, ou
seja, as regras distributivas da disciplina de Geografia em 1983 e 1998 eram explicitas. Com
relacdo as regras hierarquicas, P1 ressaltou o seguinte:

Hoje mesmo eu estava vendo no jornal de Sdo Paulo a questdo do celular que o
professor pegou e jogou o celular no chdo. Eu nem tiro a razdo dele, porque essa
questdo do respeito eu acho que se perdeu. Logico que naquela época (1980) tinham
professores extremamente ditadores. Eu ndo era desse tipo, mas essa hierarquia
existia e era maior. Com o passar do tempo isso se perdeu muito. E mesmo que a
gente ndo fosse ditador os alunos tinham respeito pelo professor. Eu acho que nos
anos 80, por pior que o professor fosse ele era o professor. Entdo os alunos tinham
um certo respeito. Um reconhecimento, ndo s6 da autoridade, mas do papel dele, da

importancia dele. (Informacéo verbal).®*

E que, segundo a entrevista de P1, os alunos passaram a questionar e, em alguns casos,
até mesmo a desafiar, a relacdo hierarquica estabelecida entre professores e alunos. Desse
modo, a regra hierdrquica, que determina a relacdo da base social, foi enfraquecida por parte
dos alunos com o passar do tempo. Mesmo assim, depreende-se da entrevista, que a
instituicdo atuou no sentido de tornar mais evidente e clara a regra, isto é, torna-la explicita e
sem disfarces. O professor ainda sublinhou que essa regra foi enfraquecida em fungéo da
globalizagdo, pelas mudangas ocorridas no mundo e principalmente pelo acesso a informacéo.

Bernstein (1996) ressalta que € o transmissor o responsavel por ensinar como deve se
portar o adquirente, ou seja, o aluno. Aqui cabe uma reflexdo decisiva: se é professor o
responsavel por ensinar o adquirente a se comportar de um determinado modo e este ndo se
comporta como tal, pergunta-se: por qué? A resposta pode ser encontrada na propria
instituicdo educacional, na qual o aluno pode ndo ter sido ensinado a ser um adquirente bem

comportado e bem ajustado as regras escolares. Se ele ndo aprende a ser adquirente nos niveis

® Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 17/09/2009.
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mais basicos da educacdo certamente essa regra continuard desconhecida e ignorada. Assim,
esse aluno sera considerado sempre um problema: mal educado, insubordinado, etc. Bernstein
confirma que “No extremo, podem ser utilizadas estratégias de exclusdo e de punigao fisica.”
(Bernstein, 1996, p. 121).

Ou talvez a resposta esteja na formagdo do professor, mas em que sentido? O
professor aprendeu eficazmente a ser um transmissor? Ele adquiriu as regras de ordem social,
de carater e de modos de comportamento necessarias para a conduta apropriada na relacao
pedagogica? Essas sdo questbes pertinentes e que possivelmente poderdo ser pesquisadas no
futuro, uma vez que podem explicar uma série de anomalias na relacdo professor — aluno e na
suposta transmissao de conhecimentos propiciada por esse relacionamento.

P1 afirmou que, em relacdo a selecdo da comunicacdo, “esta decisdo sempre aconteceu
no grupo de professores, mas existia uma preocupacdo com aquilo que estava sendo dado em
outras escolas, tentar adaptar, no caso, para uma escola técnica. Levava-se em consideragdo a
adequacao do livro. Nunca foi decisdo de um unico professor.” (Informagdo verbal).®®

Além disso, P1 destacou que essa era uma preocupacdo geral em funcdo da realizacédo
de provas semestrais®®. O professor afirmou igualmente que, na década de 1980, existia uma
preocupacdo muito maior em termos de sequéncia e contetdo e que na atualidade esta questdo
ficou muito mais maleavel. Portanto, o professor tinha controle explicito da selecdo da
comunicacao.

P1 também foi questionado sobre possiveis mudangas no tipo de conhecimento
trabalhado pela Geografia no CEFET-MG. O professor confirmou essas mudancas e ainda

considerou que estas ndo aconteciam:

S6 no conhecimento, mas principalmente na metodologia. Quando eu entrei para o
CEFET-MG, a gente valorizava muito a Geografia Fisica. Quando eu entrei ja
existia essa tradicao. Ao longo dos anos, em funcéo da propria mudanca do mundo a
Geografia Humana, a Econémica e, mais recentemente, a Geografia Politica tomou

uma espago muito, muito maior. (Informagao verbal).®’

% Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 17/09/2009.
% Era uma prova realizada a cada semestre cujo contetido era comum a todos 0s cursos.
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Assim, nesses 27 anos em que foi professor de Geografia do CEFET, P1 destacou
mudancas fundamentais na definicdo dos conhecimentos geogréaficos. A respeito de mudancas
no tipo de conhecimento, como essa ocorrida no CEFET, Vesentini aponta que: “Uma coisa €
certa: 0 ensino tradicional da Geografia — mnemonico e descritivo alicer¢ado no esquema “a
Terra e 0 homem®” — nio tem lugar na escola do século XXL.” (VESENTINI, 2004, p. 220).

Vesentini tem toda razdo ao questionar este paradigma limitado da Ciéncia
Geogréfica, pautado principalmente no esquema Terra-homem e que perdurou durante muito
tempo nas escolas brasileiras. Portanto, de acordo com P1, o CEFET-MG néo ficou para trés
nesse contexto de mudanca e evolucdo dos temas e conhecimentos geogréficos.

Ressaltamos que atualmente se discute o fim desse esquema que, para 0s mais afoitos,
significaria o fim da geografia fisica. Para esses desinformados, que pensam que a geografia
pode prescindir de uma abordagem fisica, Carvalho responde que: “Nao, sob pena de
subtrairmos a base material onde a producédo espacial se desenvolve através de seus arranjos
econdmicos e sociais.” (CARVALHO, 2003, p. 89).

Quando questionado se explicitava a origem desses conhecimentos, isto é, a
historicidade dos conhecimentos geograficos, P1 respondeu que: “Ndo. No iniciozinho
enfocdvamos os principios da Geografia, mas so para dar uma nog¢do.” (Informacao Verbal).69

Este é um fato muito comum no ensino médio, uma vez que a Geografia Cientifica, ou
seja, aquela gerada e difundida pelas universidades e institutos especializados de pesquisa,
n&o chega do mesmo jeito no ensino médio. As vezes, nem chega.

Em Bernstein (1998), encontramos a resposta para esta questdo da transposicéo
didatica. Com o intuito de definir a gramatica do discurso pedagogico, o autor afirma que o
discurso pedagdgico possuiria trés regras relacionadas entre si e organizadas
hierarquicamente. Interessa-nos a segunda regra’, isto é, as regras recontextualizadoras.
Segundo o autor: “estas regras construiam o pensavel, ou seja, o conhecimento oficial.
Construiam o discurso pedagdgico: o -que- e 0 -como- desse discurso.” (BERNSTEIN, 1998,
p. 143).

% Aroldo de Azevedo exerceu em escala nacional uma lideranca intelectual significativa, que acabou por impor a
hegemonia do paradigma “a terra € o homem”. (VLACH, 2004, p.214).

% Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 17/09/2009.
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pedagdgica.



121

Bernstein (1998) destaca que em todas as sociedades, existem pelo menos dois tipos
de conhecimento: um tipo de conhecimento esotérico e outro tipo de conhecimento mundano.
Quanto mais simples a sociedade, mais proxima estardo esses dois tipos de conhecimento
(material e imaterial). Na sociedade moderna atual, o controle do impensével (imaterial)
localiza-se nos niveis superiores do sistema educacional. Nesse momento o autor faz uma
importante revelagdo: “Por outro lado, nas sociedades modernas complexas, a gestdo do
pensavel ocorre em fungdo do sistema escolar médio e primario.” (BERNSTEIN, 1998, p.
59).

Para comprovarmos esta situacgao, utilizaremos um exemplo de Bernstein (1996) no
qual ele afirma que a Fisica do ensino médio ¢ um discurso recontextualizado. Mas como
recontextualizado? A Fisica do ensino médio é apenas o resultado de uma selecdo efetuada a
partir de um contexto primario responsavel pela producdo de discursos oficiais e legitimos,
como por exemplo: a universidade. “Nesse processo, a Fisica sofre uma complexa
transformagdo: de um discurso original para um discurso virtual/imaginario.” (BERNSTEIN,
1996, p. 260).

A transposicdo didatica, portanto, transformaria o conhecimento geogréfico, dito
cientifico, e o transportaria as escolas por meio, principalmente, do livro didatico. Esse
conhecimento dito cientifico que, de acordo com Oliveira (2003), chega as escolas ndo tem
sua qualidade aferida pelos curriculos académicos das universidades e pelos professores da

rede oficial. O préprio Oliveira relembra que:

Essa situacdo, tdo séria e importante, ndo ocorre s6 no Brasil. Geodgrafos ilustres
com Yves Lacoste chegaram a afirmar que hoje nés temos uma Geografia sendo
produzida nas universidades e —outra geografia- sendo ensinada nas escolas de 1° e
2° graus, a denominada por ele— geografia dos professores—. Essa colocacdo é uma
clara alusdo ao fato de que a producdo de livros didaticos de geografia ndo tem
acompanhado as transformacdes que a ciéncia geografica tem vivido nos dltimos
tempos. (OLIVEIRA, 2003, p. 137).

E, ainda, acreditamos que o professor perde oportunidades incriveis para localizar e
discutir com seus alunos os temas relacionados as diferentes escolas do pensamento
geografico, bem como os seus pontos divergentes e polémicos.

Além disso, P1 destacou que utilizava os seguintes instrumentos para a transmissdo
dos conhecimentos geograficos: quadro negro, giz e mapas. Posteriormente o retro-projetor e

depois computador e o data show.
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Sobre a forma com que trabalhava o conhecimento geografico, isto é, se 0s
conhecimentos que os alunos traziam eram valorizados ou ndo, P1 respondeu que, no inicio
da década de 1980, ndo era muito comum. Mas deixou claro que esta situacao se alterou a
partir da década de 1990, isto é, os professores passaram a utilizar mais as experiéncias e
conhecimentos dos estudantes.

Percebemos que houve uma mudanca no tipo de conhecimento geografico. De um
conhecimento “independente de contexto”, ou seja, conhecimento poderoso, para um
conhecimento “dependente de contexto”.

A regra de sequenciamento era também explicita, uma vez que P1 afirmou que os
alunos tinham consciéncia da sequéncia da disciplina. Pelo menos ele informava. Assim, 0s
sinais da progressao da transmissdo dos contetdos eram explicitos e tornados publicos pelo
professor. O educando tinha algum conhecimento do que se esperava daquilo que seria 0 seu
estado futuro, em termos de consciéncia e de praticas legitimas.

Verificamos que a disciplina de Geografia, em 1983 e 1998, apresentava uma regra de
compassamento forte. P1 afirmou que “Em 1980 nds éramos mais rigorosos com essa questao
do tempo. Talvez menos flexivel. Procurdvamos aproveitar o maximo possivel.” (Informagao
verbal).”*

Nesse ponto P1 faz uma revelacdo importante:

Temos que lembrar que o aluno desta época era muito diferente do de hoje. Eu diria
até que, talvez, eles eram mais estudiosos, mesmo que a gente ndo ligasse a
Geografia com a realidade, ndo viajasse tanto nos temas, ndo floreasse. Mas eu acho
que eles eram mais estudiosos. Realmente era ensinar o conteldo, mesmo que fosse
conteudista e tal, mas o aluno também era mais comprometido. Era um aluno
compromissado com o curso técnico. Hoje a maioria que esta no terceiro ano quer o

vestibular. Poucos véo para a area de trabalho. (Informagao verbal).”

Assim, existia um compromisso e uma responsabilidade maior com a transmissdo do
conteddo. Destacamos que, quando P1 afirma que “ndo viajava e nem floreava o
conhecimento”, 0 seu compromisso principal era naquele tempo com a transmisséo e ndo com

divagacoes.

™ Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 17/09/2009.
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Também foi possivel identificar que as regras criteriais da disciplina de Geografia
eram também explicitas. Sobre a existéncia das regras criteriais na década de 1980, P1 declara
que: “Eu acho que havia essa preocupagdo sim e acho que isso ja havia 1a e continua havendo
agora e eu acho que isso faz parte da vida do professor. Ele vai ensinar valores, cidadania,
comportamento. Isso acontecia sempre.” (Informacgao verbal).”

Nesse contexto Vesentini afirma que: “Ou a Geografia muda radicalmente e mostra
que pode contribuir para a formacéo de cidad&os ativos, para levar o educando a compreender
0 mundo em que vivemos, para ajuda-lo a entender as relagcdes problematicas entre sociedade
e natureza e entre todas as escalas geograficas, ou ela vai acabar virando uma pec¢a de museu.”
(VESENTINI, 2004, p. 220).

Assim, os alunos tinham consciéncia do que era esperado deles a partir das
comunicagOes legitimas e especificas da Ciéncia Geogréafica. O professor tornava esses
critérios explicitos e especificos. Ressaltamos ainda, que a Geografia pode oferecer néo
somente critérios regulativos, mas também instrucionais ou discursivos. Esse deveria ser o
verdadeiro papel da Geografia na educacao.

Sobre esses critérios regulativos e a sua relacdo com os critérios instrucionais ou

discursivos, Santos destaca que:

Pode-se dizer que a escola, como agéncia de normalizacdo e classificagdo dos
individuos, trabalha com o conhecimento cientifico, explorando os aspectos ligados
a regulacdo do pensamento, ou seja ao desenvolvimento de habitos de trabalho
intelectual. Além disso, as preocupacGes formativas, em termos morais, sdo
elementos constituintes do ensino. Nesse sentido, um determinado conhecimento de
uma &rea como a geografia ou a histéria, por exemplo, seria transformado em
conhecimento escolar na medida em que aspectos instrucionais e morais
impregnassem esses saberes, transformando-os em saberes escolares. Dessa forma,
pode-se dizer que os saberes dos diferentes campos do conhecimento séo
pedagogizados pelos aparatos educacionais, transformando-se em saberes escolares,

0 que os torna singulares e distintos dos primeiros. (SANTOS, 1999, p. 73).

Dessa forma, o conhecimento cientifico, tipico dos niveis mais elevados da educacéo,
seria transformado em conhecimento escolar. Este Ultimo esta repleto de valores morais.
Percebemos uma relacdo direta entre os critérios instrucionais ou discursivos e 0s critérios

regulativos.

" Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 17/09/2009.
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Quando questionado sobre o nimero de aulas da disciplina na década de 1980 (3
aulas), P1 acredita que este numero era apertado. Em 1998 quando a disciplina passa a ter
(seis aulas), percebemos uma melhora, porque o professor tem um tempo maior para trabalhar

0s contetdos. P1 destacou ainda que:

Vocé pode sair fora, passar filme e discutir, fazer seminarios, ler um livro além do
tradicional. Mas eu sentia que os alunos reclamavam porque chegava numa
determinada hora, principalmente no 3° ano, que o conteddo se tornava repetitivo.
Por que num ano a gente estudava Geografia Geral e no outro ano Geografia do
Brasil e no terceiro ano vinha com a histdria de fazer uma revisdo para o vestibular.
Entdo acabava repetindo conteido do primeiro e do segundo ano. (Informag&o
verbal).”

Perguntamos para P1, uma vez que trabalhou até 2008 na instituicdo, sobre a

diminuicdo da carga horaria de 6 (seis) aulas para 4 (quatro). O professor ressaltou que

Eu acho até que em termos de tempo ficou legal. Ficou enxuto. Os outros que ndo
concordavam muito. Ficou enxuto, mas ficou no suficiente. O que eu achei ruim é
que seria melhor no segundo e terceiro ano para dar uma chance para o vestibular.
Muitos acreditam que é isso € que valoriza a Geografia. Eu penso o seguinte: Nds
estamos em uma escola técnica. Entdo ndo tem como dar aos alunos a mesma carga
horaria das disciplinas técnicas, porque eles ttm uma infinidade de matérias, que
pesa muito. Eu acho até que quando houve a mudancga para quatro aulas, a Diretora
aproveitou a minha fala e fez essa mudanca, sem consultar e tal. Eu ndo disse que é
pra fazer. Eu apenas coloquei a minha opinido. Eu disse o seguinte: se todas as
disciplinas da cultura (educacdo) geral concordassem com numa ligeira redugéo,
para poder valorizar a parte técnica, I6gico que ndo teria problema nenhum.

(Informacéo verbal).”

Essa afirmacgdo é esclarecedora em varios aspectos. Confirmamos a nossa tese de que
desde 1968 j& existia uma disputa de poder entre as diversas disciplinas por espaco,
privilégios e status. I1sso se concretizou, como nas outras mudangas, na alteragéo curricular de
1998 para 2009. E interessante ressaltar que o discurso de P1, enquanto coordenador de area,

foi compreendido como fraqueza e ndo como forga, isto é, a Geografia, ao ceder espago para

" Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 17/09/2009.
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as disciplinas especificas, tomou uma posi¢do secundaria. P1 poderia ter outra postura, por
exemplo: a Geografia ndo pode perder nenhuma aula; ou a Geografia é muito importante. E
exatamente por esse motivo que a disciplina passou a ter apenas 4 aulas na ordenagdo de
disciplinas de 2009 e ndo aquelas 6 (seis) de 1998.

Quando questionado sobre outras disciplinas que sdo privilegiadas no curriculo, P1
destacou que o privilégio estava relacionado a dificuldade dos alunos em relacdo as

disciplinas. P1 acredita que a disciplina era valorizada em razédo de

Ser mais dificil e em funcdo do professor ser carrasco, ela (disciplina) acabava
ganhando um espaco maior. Nos anos 80, as disciplinas de Matematica e a Fisica
tinham um privilégio maior em funcdo do ensino oferecido: profissional. Em
meados da década de 90 isso muda. As técnicas continuam com uma influéncia
muito grande, mas algumas da cultura (educagdo) geral passam a se destacar, porque
os alunos hoje sairam da Engenharia, Medicina e Direito e passaram a pensar no
caso das Ciéncias Humanas. Entdo a gente tem muitos alunos que querem prestar
vestibular para Historia, Geografia. Entdo isso comecou a mudar um pouco.

(Informagéo verbal).”

Mesmo que isso tenha mudado um pouco, o fato é que a disciplina sempre teve um
papel secundario no CEFET-MG. Por um lado, pelo fato de a escola ser técnica, e por outro,
porque 0s representantes da disciplina ndo se organizaram para exigir mais espaco e
privilégios para a Geografia.

Por meio da entrevista foi possivel identificar a existéncia de dois critérios, um
regulativo e outro instrucional / discursivo. P1 afirmou que tanto os critérios regulativos
“formacao de conduta, carater e modos de comportamento”, quanto os critérios instrucionais
ou discursivos “como resolver este ou aquele problema” faziam parte da sua pratica.

Portanto, P1, a partir desses critérios instrucionais, valorizava e incutia nos alunos
critérios regulativos, direcionados a formacao de conduta, carater e modos de comportamento.
P1 ainda afirmou que esses critérios deveriam fazer parte da pratica profissional de todos os
professores.

Perguntamos a P1 se ele ja havia feito algum trabalho interdisciplinar e pedimos que
identificasse quais seriam essas disciplinas. Ele respondeu do seguinte modo: “A gente

também nunca tentou. A gente ndo fazia porque ndo era uma tradi¢do, mas eu me lembro, ndo

"® Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 17/09/2009.



126

sei em que ano, eu fiz um trabalho de campo com o professor de Quimica.” (Informagao
verbal).”’
Por fim questionamos o professor se ele acreditava numa possivel integracéo

curricular no CEFET-MG. P1 respondeu que:

No CEFET-MG eu acho muito dificil, porque a carga horaria € muito grande e como
os alunos tém aula de manha e de tarde qualquer atividade que vocé va fazer nesse
sentido demanda mais tempo do que vocé tem de aula. E o outro professor,
raramente, ele quer liberar os alunos para isso. [...] Eu acho muito dificil por ser uma

escola técnica. (Informagao verbal).”

Identificamos, assim, a existéncia de uma pratica pedagodgica visivel (PV) da
disciplina em 1983 e 1998 a partir da entrevista de P1. O enquadramento forte se deve ao fato
de que as seguintes regras eram explicitas: regras hierdrquicas, de selecdo, de
sequenciamento, compassamento e criteriais. Por fim podemos afirmar que o transmissor
tinha controle explicito da selecdo, sequéncia, critérios e controle da base social da Geografia
em 1983 e 1998.

Para P2 as regras hierarquicas em 1998 e 2009 da disciplina eram implicitas. Isso
porque o professor afirmou que essas regras estavam pautadas mais nos denominados
“combinados” do que no reconhecimento direto e objetivo da sua autoridade. Nesse sentido

P2 afirma que:

Eu tenho turmas que sdo mais imaturas. Turmas que sdo mais alegres. Turmas mais
acessiveis, mais faceis de trabalhar. De qualquer forma, eu sempre faco, tenho
trabalhado com comida. Em que sentido? Um lanche. Eu faco lanches com os
meninos. Mas para qué o lanche? Normalmente, eles escolhem o que eles querem
comer. Na verdade qual a idéia? No sentido de quebrar barreiras. Até porque ninguém
é o dono saber. Eu acho que a gente tem que criar pontes. Tem turmas que eu ja fiz

relaxamento. (Informagao verbal).”

Para o professor, o lanche, bem como as outras atividades destacadas acima, teria um

objetivo especifico: trabalhar a questdo dos relacionamentos, partilha, isto €, alteridade. Aqui

" Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 17/09/2009.
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percebemos que o docente faz uso deste recurso para trabalhar questfes relacionadas aos
critérios regulativos que serdo analisados mais detidamente adiante. Ao tornar as regras
hierarquicas implicitas, o professor ativa os critérios regulativos de conduta e formas de
comportamento.

A respeito desses combinados, Bernstein afirma que: “Quando o enquadramento é
fraco o adquirente dispGe de maior controle aparente (insisto no aparente) sobre a
comunicacdo e sua base social.” (BERNSTEIN, 1998, p.45).

P2 também destacou um aspecto da prdpria instituicdo que colabora diretamente na
aquisicdo dessa regra por parte dos alunos. O professor demonstrou um sentimento diferente

sobre esse tema e ressaltou que:

Eu acho que nisso a escola peca um pouco, porque aqui o aluno tem uma autonomia
muito grande. Talvez por uma auséncia de tutela da propria instituicdo. Aqui
ninguém, passa a mao na cabeca do aluno. Oh! Tadinho! Aqui ndo. N&o quer saber
se tem dinheiro para pegar 6nibus. Se tem pai se ndo tem. Se mora em Caeté. As
atividades sdo essas. A aula comeca as. Vocé tem que vir e acabou. Por isso que tem

que ter mais humanidade. (Informagao verbal).®

Assim, para o professor, as regras hierarquicas eram implicitas. P2 ao estabelecer
combinados, demonstra um interesse em deixar implicito seu controle sobre a base social. De
todo modo, Bernstein (1996) destacou que a regra hierarquica implicita é apenas aparente,
uma vez que o professor detém outros métodos e meios de exercer o seu controle sobre a
comunicacdo e a base social.

A selecdo da comunicacdo da Geografia nesse periodo era explicita, uma vez que era o
professor o Unico responsavel pelo controle e pela selecdo dos conteudos da disciplina. Sobre

esse tema, P2 afirmou que:

Gosta muito de ver os PCN. A gente recebe uma série de livros, mas nao sdo esses
livros que definem. Eu acho assim: eu ndo ensino preso a um livro. O livro pode
servir de um recurso, mas ele ndo é uma biblia. Eu procuro outras fontes. Fago um
levantamento. O grupo reune, olha os livros e analisa. Todos os professores
participam. E uma decisdo coletiva. Mas a gente ndo adéqua o programa ao livro.

N6s temos inclusive temas no programa que ndo tem no livro. (Informagao verbal).®

8 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 26/08/2009.
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Percebemos que o livro tem uma importancia, mas nao é considerada a Unica fonte de
conhecimentos. Essa, alias, € uma postura correta e importante, uma vez que o livro reflete
apenas uma pequena parcela da realidade. Além do mais, o conhecimento de quem vale mais?
Michael Apple destaca o seguinte: “Que essa ndo ¢ simplesmente uma questdo académica fica
bastante claro ao se notar que os ataques da direita as escolas, o clamor pela censura e as
controvérsias acerca dos valores que estdo e que nao estdo sendo ensinados, acabaram por
transformar o curriculo em uma espécie de bola de futebol politica.” (APPLE, 2005, p. 40)

Portanto, deveria ser papel do grupo de professores a andlise e discussdo dos livros
utilizados visto que que esses conhecimentos estdo repletos de ideologia e formas diferentes
de ver e compreender o mundo.

P2 destacou também que neste periodo, em que € professor de Geografia do CEFET-
MG, o conhecimento geografico passou por diversas modificacbes. Quando P2 comecou a
trabalhar no CEFET-ARAXA®, predominava uma visdo, ndo positivista, mas limitada da
Geografia, ou seja, aquilo que o aluno trazia era descartado®. P2 ressaltou ainda que os
conteidos eram pouco flexiveis e bem menos integrados aos outros conhecimentos. Existia,
assim, menos espaco para experimentagoes.

Isso é, até certo ponto, compreensivel, uma vez que 0 ensino e a pesquisa em
Geografia no Brasil podem ser classificados como emergentes e recentes. Além disso,
segundo Bradant “Esta distorcdo ¢ devida, sem duvida, ao fato de que a Geografia foi
concebida inicialmente como auxiliar da Histéria no quadro do ensino. [...] Esta situacédo foi
reforcada pela preocupacdo patridtica. O objetivo ndo é raciocinar sobre um espago, mas de
fazer dele um inventario, para delimitar o espago nacional e situar o cidaddo neste quadro.”
(BRADANT, 2003, p. 18)

Naturalmente que este papel secundario e limitado da Geografia foi alterado a partir
das mudancas de enfoque e, principalmente, pela discusséo e problematizacéo do espaco.

A regra de sequenciamento era explicita. P2 afirmou que “Na minha pratica eu tenho o
costume de, as vezes, imprimir, mas ndo no sentido que eu vou dar aquilo tudo. Eu ndo tenho

essa neurose de achar que eu tenho que cumprir aquele programa todo. O que importa é como

82 ogo depois que passou no concurso em Arax4, este professor foi transferido para o Campi 1.
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ele est4 sendo feito. [...] Eu dou ciéncia aos alunos e explico mais ou menos em linhas gerais
o programa.” (Informacao Verball).84

Em outro momento da entrevista, P2 afirmou que conhecia a sequéncia da disciplina
“regras de sequenciamento” da Geografia, uma vez que esse programa era definido
coletivamente. No entanto, o professor destacou que ndo sabia o como aquele contetdo foi
dado por outros professores. Disse também que era flexivel, mas muito rapido na transmissédo
do conteudo.

Portanto, o professor tinha um controle rigido da sequéncia da transmissdo e, ao
entregar o programa da disciplina aos alunos, tornava essa regra explicita.

P2 ressaltou que utiliza os seguintes recursos metodoldgicos para a transmissdo dos
conteddos: trabalhos individuais, trabalhos em grupo, aula expositiva e através de power

point. Nesse contexto P2 fez uma revelagéo curiosa:

Eu normalmente dou os exercicios em sala de aula, porque eu prefiro que os alunos
tirem a ddvida comigo do que fora. Porque eles tém 17/18 disciplinas e eles ndo védo
achar que se vocé der um para-casa, um vai fazer e outros 20 vao copiar. Entdo,
como eu ja sei que isso pode acontecer e isso realmente acontece. Ndo sejamos

hipdcritas. (Informagéo verbal).®

Assim, tendo como referéncia este discurso, percebemos que a regra de
compassamento era forte. E interessante notar que esta regra é forte na escola, porque,
segundo o professor, por algum motivo, eles ndo fazem os exercicios em casa. Nesse sentido
cabe questionar: 1) isso acontecia somente com a Geografia?; 2) os alunos nao tinham em
casa o denominado “espago pedagdgico do lar’? ou 3) este era um comportamento recorrente
com todos os alunos de todos os cursos?

Lamentavelmente este ndo é o enfoque desta pesquisa. No entanto, é facil perceber
que, dependendo da forca da regra de compassamento, outras sofreriam abalos imediatos.
Nesse sentido, evidenciamos a necessidade de estudos mais profundos e especificos sobre o
comportamento da regra de compassamento, tanto no ambito escolar quanto fora dele.

Também foi possivel identificar que as regras criteriais da disciplina de Geografia, isto
é, os critérios esperados dos alunos eram explicitos. Portanto, o professor tornava esses

critérios explicitos e especificos.

8 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 26/08/2009.
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Pela entrevista foi possivel identificar igualmente a existéncia de dois critérios

fundamentais: o professor afirmou que tanto os critérios regulativos “formacdo de conduta,

carater e modos de comportamento” quanto os critérios instrucionais ou discursivos “como

resolver este ou aquele problema” eram uma realidade da sua pratica.

A passagem abaixo confirma a existéncia desses dois critérios:

Eu acho que a Geografia é uma disciplina que ela talvez seja uma das poucas que
consegue explicar em parte essa complexidade do mundo. Eu acho que mais que
ajudar um arcabougo para vocé fazer determinada coisa, essa compreensdo do
mundo é muito importante para vocé se situar. Eu penso que um dos objetivos gerais
é esse. Claro que vocé tem a necessidade dos alunos em fazer um vestibular. N6s
aprovamos muitos alunos no vestibular. Mas 0 nosso objetivo ndo é passar o aluno
no vestibular. Nés ndo fazemos o nosso trabalho no ensino médio para passar no

vestibular. O nosso trabalho no esta nisso. (Informagéo verbal).®

Naturalmente que um dos objetivos da educacdo deve ser sempre o de permitir e

possibilitar niveis mais altos de educacdo. Mas, seria este 0 Unico caminho para milhdes de

alunos que frequentam o ensino médio? E a questdo da formacéo profissional?

Destacamos igualmente que o vestibular tem sido tratado e discutido com pouca

seriedade e atencdo. Infelizmente o vestibular ja foi incorporado ao senso comum de muita

gente, inclusive educadores. Vesentini, a partir dos efeitos negativos que o vestibular pode

acarretar a escola, destaca que:

Esse vestibular centralizado e padronizador, associado com a nossa cultura que
desvaloriza o ensino e prioriza o diploma como condicdo de status e principalmente
de um bom emprego, produz um efeito arrasador sobre o ensino médio, que deveria
ter os seus proprios objetivos — preparar para a vida, para a cidadania, para o
adolescente conhecer melhor e se inserir de forma ativa e democratica no mundo em
que vivemos — e que muitas vezes é obrigado a desvirtua-lo ou deixa-los de lado por
causa da pressdo dos alunos e de seus pais, que véem esse nivel de ensino como um
mero degrau para o vestibular. (VESENTINI, 2004, p. 240).

8 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 26/08/2009.
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Além do vestibular, P2 ressaltou que tanto os critérios regulativos como os critérios
instrucionais ou discursivos deveriam estar presentes em todas as disciplinas: “Eu acho que
essa questdo de ética e valores permeia todas as disciplinas. (Informacao verbal).?’

Ainda sobre o conhecimento geogréafico, perguntamos se este era dependente ou
independente do contexto. P2 destacou que depende do tipo de aluno, uma vez que no CEFET
existem dois tipos principais de alunos: um do diurno, que pode estudar o dia todo e outro do
noturno, que trabalha, mora mais longe, em outra cidade, vem sem jantar. Por este motivo, P2
direciona sua pratica conforme o publico. Mas seria isso legitimo? Serd que ndo sdo os alunos
do curso noturno que mais precisam do conhecimento poderoso? Este ndo seria um
procedimento que nega oportunidade e consequentemente cidadania? Ou o professor deveria
respeitar a origem simples dos alunos do noturno?

Michael Young acredita que “Isso significa que, se as escolas devem cumprir um
papel importante em promover a igualdade social, elas precisam considerar seriamente a base
de conhecimento do curriculo, mesmo quando isso parecer ir contra as demandas dos alunos
(e as vezes de seus pais).” (YOUNG, 2007, p.1297).

Alem disso, Young € enfatico a respeito desses curriculos fundamentados em
conhecimento dependente de contexto: “N&o ha nenhuma utilidade para os alunos em se
construir um curriculo em torno da sua experiéncia, para que este curriculo possa ser validado
e, como resultado, deixa-los sempre na mesma condigdo.” (YOUNG, 2007, p.1297).

Nesse sentido, o professor, mesmo no diurno, utilizava um conhecimento mais
dependente de contexto. Quando foi questionado sobre disputas entre a Geografia e outras
disciplinas, P2 afirmou que com a mudanca do curriculo, isto é, por meio da introducédo de
disciplinas, como: Filosofia e Sociologia, a Geografia perdeu espaco. Além disso, P2 destacou

que:

Até o Governo FHC os cursos eram integrados e o Ministro Paulo Renato pretendeu
tirar as vagas do ensino médio das escolas técnicas federais. NGOs tivemos até uma
greve muito grande por isso. Portanto, houve uma dissociacdo num determinado
momento. E ai se separou aquilo que era curso integrado daquilo que era
concomitancia. Com esta aberracdo se separou o ensino médio do ensino técnico.
[...] Agora com o Governo Lula, houve uma tentativa de mudanca. Foi perguntado
as escolas e o melhor seria voltar. Mas, as areas das ciéncias humanas nunca

receberam muita importancia em funcdo da prdpria escola. Por forgca de Lei, as

8" Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 26/08/2009.
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disciplinas da cultura (educagdo) geral foram incluidas. Como se eles tivessem que

nos aguentar. (Informacéo verbal)® .

Assim, o professor evidenciou que, devido as mudangas das politicas educacionais do
governo FHC para o governo do Lula, a Geografia perdeu espaco. Notamos que as disciplinas
da Base Nacional Comum constam na ordenacdo de disciplinas do curso de Mecéanica gracas
a LDB. Desse modo, as disciplinas da BNC ndo sdo valorizadas na instituicdo, mas sim
suportadas. Além disso, o professor relatou um fato no qual um professor de uma disciplina

técnica desvaloriza a Geografia. P2 disse o seguinte:

A gente estava discutindo um processo de um aluno sobre recuperacdo e coisa e tal.
Ai um colega da area técnica disse: se for Historia e Geografia pode. Ai eu falei: se
for Histéria e Geografia entdo pode? Calma la professor. Qual disciplina vocé da?
Fulano de tal. Se vocé fosse professor dessas disciplinas vocé agiria da mesma
forma? Vocé ta dizendo que aqui tem disciplina de primeira categoria, segunda e
quinta? Eu sei que vocé tem esquecido, mas a escola é integral. E integrado. Olha,
ndo quero discutir isso ndo. Ah, mas ndo era isso que eu queria fala... Mas falou.
Entdo vocé presta muita atencdo no que vocé estd falando. Porque a gente tem que

desconstruir isso que vocé esté falando. (Informagéo verbal).”

E importante relatar as tensdes complexas, identificadas no periodo de realizagio desta
pesquisa entre 0s professores da BNC e aqueles da area técnica. Além disso, o discurso do
professor transcrito acima, evidencia o mal-estar constante quando determinados temas séo
discutidos.

Por fim quando questionado sobre a possibilidade da realizacdo de trabalhos
interdisciplinares da Geografia com outras disciplinas, P2 disse que isso néo era facil. A razdo
principal destacada por P2 é que os conteldos sdo muito diferentes. Na sua pratica
profissional, P2 estabelece, por meio de visitas técnicas, elos com outras disciplinas. Mas ndo
é sempre que isso acontece. 1sso é mais pontual.

E de se questionar esse relato, uma vez que a Geografia € uma ciéncia de sintese por

natureza e, além disso, permite interfaces com diversas areas de conhecimento humano.

8 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 26/08/2009.
8 As analises das ordenacdes de disciplinas ndo s6 confirmaram este discurso como o ampliaram.
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Notamos a existéncia de uma pratica pedagdgica visivel (PV) da disciplina de
Geografia em 1998 e em 2009 para P2. Portanto, identificamos que as regras de
sequenciamento eram explicitas, bem como a selecdo da comunicacdo; a regra de
compassamento era forte e as regras criteriais eram explicitas. Além disso, localizamos a
existéncia de dois critérios: os regulativos e instrucionais ou discursivos. Apenas uma regra
“hierarquica” foi considerada implicita. Notamos que ela existia, mas estava mascarada
devido ao uso de técnicas de comunicacao.

Desse modo, o enquadramento da disciplina era forte em 1998 e 2009. O
“transmissor” tinha controle explicito da selecdo, sequéncia, ritmo, critérios e regras criteriais.

Identificamos, por meio da entrevista de P3, que as regras hierarquicas da disciplina de

Geografia em 1998 e 2009 eram explicitas. O professor destacou que:

Eu sou um professor meio chato. Eu sou muito exigente. [...] As vezes até me
posiciono nessa questdo do trabalho com até um pouco de autoridade. Mas na
questdo pessoal e de relacionamento, entre eu e meus alunos, ai ndo. Ai eu inclusive
eu abro até debate pra discussdes pessoais em que, as opinides sdo respeitadas, tanto
minha, quanto deles. Entdo na relagdo do trabalho eu acho que precisa ter uma certa
posi¢do, uma hierarquia, sendo a coisa bagunca. Como a gente vé ai fora. Aqui no
CEFET ¢é diferente. N6s temos aqui uma linha de trabalho que nos garante uma certa
posicdo, mas sem exageros e nada de pessoal, ou de autoridade. Nada disso.

Informag&o verbal).*!

Desse modo, a base de poder da relacdo social era visivel e ndo tinha nenhum tipo de
disfarce. Notamos que o professor pretende separar hierarquia de relacionamento interpessoal.
Mas isso ndo faz sentido, uma vez que é perfeitamente cabivel o reconhecimento da
autoridade do professor por parte dos alunos, sem que necessariamente, ele se transforme em
um ditador. Portanto, a relacdo interpessoal baseada no respeito ndo depende obrigatoriamente
de uma regra hierarquica explicita.

A selecdo da comunicacgdo acontecia, de acordo com P3, do seguinte modo:

Nos, aqui na coordenacdo, a gente forma as equipes. N6s temos as equipes de
Historia, Geografia, Sociologia, e as equipes funcionam nessa sele¢do de contetdos.

Entdo, geralmente a gente se relne, quando tem a necessidade de fazer reunides

%! Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 01/09/2009.
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especificas. Ai analisamos conteudos, retira contetido, insere conteido e efetua as

transformag@es que forem necessarias. (Informagao verbal).*

Portanto, o professor e os demais colegas de Geografia tinham autonomia, ndo
somente para selecionar os conteldos, como também para discuti-los e analisa-los em relacéo
as demandas e necessidades de mudanca da disciplina. A selecdo da comunicagdo era,
portanto, explicita.

Quando questionado sobre a origem dos conhecimentos geogréficos escolhidos pela
instituicdo, isto é, PCN, universidade, editoras, autores, P3 respondeu que isso tudo é levado
em consideracao, principalmente os autores.

Com relacdo aos livros didaticos, existe o seguinte procedimento: normalmente se
determina um prazo para utilizacdo dos livros, de forma que os professores ndo fiqguem presos
e nem fiquem ultrapassados. Além disso, P3 destacou que ele: “busca muitas conferéncias de
conteddos junto as areas de ciéncias, Quimica e Fisica, mesmo a Geologia, Climatologia. Eu
estou sempre buscando no meio cientifico, confirmacdo para determinados contedos que a
gente tem. Eu busco na area da questdo urbana muita informagao e atualizagdo.” (Informacéo
verbal).”

Ressaltamos que esse professor tem um grande interesse em desenvolver a ciéncia
geogréfica aliada a outras areas do conhecimento. Esta, alias, deveria ser uma postura natural
de todos os professores. Mas eles querem isso? Ou melhor: esses profissionais tém tempo e
muitas vezes condi¢des e dinheiro?

Zagury (2006) identificou, no seu livro “O Professor Refém”, que a quarta maior
dificuldade encontrada em sala de aula pelos professores diz respeito a questao da atualizacdo
profissional. Reconhecemos que essa € uma pratica necessaria e fundamental para a educacao.
Principalmente para uma educacéo de qualidade.

Ja Oliva destaca que:

O sistema publico estatal enfraquecido e sem perspectivas — caso permanecam as
politicas dominantes — tem o seu quadro de professores na pratica materialmente
impossibilitado de buscar aperfeicoamento, renovacdo de modo constante. J4 o
sistema privado de ensino, cada vez mais escravizado a logica do mercado,

burocratiza as metodologias pedagdgicas, enfeitando-as com signos da modernidade,

%2 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 01/09/2009.
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tais como a informatica e o marketing e subordina a fruicdo do conhecimento a

outros objetivos, que ndo a educagdo como um valor social. (OLIVA, 2003, p. 38).

Evidenciamos assim, que este tema delicado da atualizacdo profissional no setor
publico e no setor particular precisa de féruns mais especializados.

Com relagéo a dinamica do conhecimento geografico, isto é, se houveram mudancas
nos temas e contetdos da Geografia, o professor afirma que isso é constante. Nesse sentido P3
ressalta que: “Nos tivemos na véspera de aniversario de 100 anos de Belo Horizonte. Nos
reunimos o contetido, num bimestre, numa determinada série a Geografia de Belo Horizonte.

A partir de entdo, nés comecamos a perceber que as Universidades, como a Federal®*

ea
Catélica®™, passaram a cobrar conteudo local: Belo Horizonte ¢ Minas Gerais.” (Informagéo
verbal).%

O professor afirmou ainda que, com relacdo a origem dos conhecimentos geograficos,
sempre no inicio do ano fazia uma revisao conceitual do que é Geografia, destacando todos 0s
seus principios e a historia do pensamento geografico. Portanto, o professor, no primeiro ano,
explicava as diversas escolas do pensamento geografico, como por exemplo: a francesa, a
alema e a americana. P3 ressaltou também que utiliza os seguintes instrumentos
metodoldgicos: mapa, retro-projetores e o data show. O mais utilizado é o data-show.

Quando o professor foi questionado se utilizava os conhecimentos geograficos
dependentes de contexto ou independentes de contexto, disse o seguinte: “Eu vou além da
realidade do aluno. Vou além, inclusive da minha prépria realidade. Eu vou a fundo mesmo.
Eu estou sempre trazendo novidades para 0s meninos, e ai eu dou as fontes: internet site tal,
livro tal, jornal tal que saiu: procurem, busquem.” (Informagéo verbal).”’

Essa é uma constatacdo importante, uma vez que afirmamos no Cap. 2 que o papel da
escola estad intimamente relacionado ao tipo de conhecimento que ela trabalha e difunde.
Nesse caso especifico, percebemos que o professor esforca-se para oferecer aos alunos o
conhecimento poderoso. Young (2007) ressalta que este conhecimento leva o estudante, pelo

menos intelectualmente, além de suas circunstancias locais e especificas. Nesse sentido esse

% Universidade Federal de Minas Gerais. UFMG.
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conhecimento passa a ser uma condi¢do fundamental para que os alunos pobres saiam da sua
condicdo e talvez alcancem niveis mais elevados de educacéo.

Foi possivel identificar que a regra de sequenciamento era explicita, uma vez que, no
inicio de cada ano, o professor apresentava o programa aos alunos. P3 ainda reforcou que
prioriza contetdo sim, de modo que a perda de um contetudo especifico pode ser muito
prejudicial aos alunos. Além disso, destacou uma série de obstaculos que dificultam o
sequenciamento dos conteudos: tempo curto, conteddo vastissimo e necessidade de
aprofundamentos.

O professor exigia também os conteddos de outros anos, isto é, para ele o
conhecimento trabalhado num ano anterior poderia ser cobrado novamente, uma vez que para
ele o contetido era cumulativo. O professor ilustrou essa sua postura assim: “Se eu estou no
segundo ano sobre urbanizacdo num nivel talvez mais profundo, de urbanizagdo mundial, eu
cobro tudo que esta relacionado a isso desde a quinta série. A cobranca é cumulativa e eles
sdo obrigados a saber.” (Informagdo verbal).”

Ja a regra de compassamento era fraca, ou seja, o ritmo da transmissao era controlado
mais pelos adquirentes do que pelo professor. Portanto, os alunos detinham certo controle
sobre o ritmo da transmissdo da mensagem, mas o docente tentava minimizar o impacto dessa
regra fraca ao tornar explicita a regra de sequenciamento. Nesse quesito, o professor afirmou

que perdia muito o controle do ritmo:

Porque, muitas vezes, ha o debate e muitas vezes no tempo da aula, ndo tem como
vocé... No tempo da aula eu perco conteido, mas isso é retomado numa aula
seguinte. Por exemplo, se eu venho com um tema que esta dando polémica, que esta
dando debate, e se eu vou demorando mais naquele dia, em outro tempo futuro eu
vejo onde posso cortar. Ai talvez eu trabalhe de uma outra forma. Eu trabalho com
esquema, eu apresento um ‘data show,’ e peco leituras que complementem aquilo.

(Informacéo verbal).*

E importante reconhecer que este professor estabelece uma relacio direta entre essas
duas regras. Ressaltamos que ndo era objetivo deste estudo a verticalizacdo deste aspecto
particular. Evidenciamos, no entanto, a necessidade de pesquisas mais especificas sobre o

comportamento dessas regras e as suas respectivas inter-relagdes.
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O professor destacou igualmente que existiam diferengas no ritmo da disciplina nos
diversos cursos da instituicdo. Para ele algumas turmas eram mais deslanchadas. A razéo
desse ritmo diferenciado esta diretamente relacionada a base, ou seja, se 0 aluno teve ou nédo
uma boa apropriacéo dos conhecimentos geogréaficos.

Quando questionado se os alunos tinham consciéncia do ritmo, P3 informou que 0s
alunos percebem isso com o tempo e concluiu do seguinte modo: “quando o assunto ¢ mais
complicado de entender, ou de assimilar, eles comecam a perguntar mais e ai eles ja sabem
que eu dou a resposta.” (Informacéo verbal).'®

Evidentemente que o professor tem a obrigacdo de dominar o conteudo e de transmiti-
lo. Mas aqui cabe a seguinte reflexdo: o professor precisa dar a resposta sempre? O aluno ndo
deveria esforcar-se por compreender determinado tema? Sera que com essa postura € possivel
formar um aluno critico e autbnomo?

Acreditamos que o papel do professor seja aquele de “facilitador” e ndo simplesmente
um “transmissor” de contetdos. Que formagdo de aluno seria essa? Sobre esta forma de
ensino, Freire destaca que: “Na visao bancaria da educagdo, o saber ¢ uma doacao dos que se
julgam sébios aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestacGes
instrumentais da ideologia da opressdo — a absolutiza¢do da ignorancia, que constitui o que
chamamos de alienacdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro.”
(FREIRE, 2004, p. 58).

Nesse sentido o professor teria inlmeros recursos para quebrar essa forma de ensino e
fazer da sua aula um momento realmente importante e significativo. Ele poderia retornar as
perguntas aos alunos. Ou retorna-las criticamente, isto €, de forma que o estudante reflita e
medite sobre suas convicgdes e conhecimentos. Tudo isso para que ele pense, saia do
comodismo e entre em contato com o contexto da divida e do questionamento. Desse modo,
0 professor ndo somente se afastaria dessa educacao bancaria, como construiria uma educacao
libertaria compromissada com a democracia e justica social.

Vesentini destaca também que: “O professor critico e/ou construtivista — € ndo
podemos esquecer que o bom professor é aquele que aprende ensinando e que ndo ensina, mas
ajuda os alunos a aprender — ndo reproduz, mas também produz saber na atividade educativa.”
(VESENTINI, 2004, p. 224).

O professor reconheceu também que a Geografia ndo é valorizada na escola. Ele

lembrou que a perda de aulas (ordenagdo de 1998 para 2009) foi em funcdo de uma
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valorizacdo da &rea técnica em detrimento do ensino médio. O professor ainda relatou que:
“Durante as reunides, eu tive a infelicidade de ver um colega meu, professor, educador, falar
claramente de que a Geografia era uma matéria que poderia ser reduzida, porque ela ndo tem
tanta importancia.” (Informacéo verbal).'*

Em outro momento da entrevista, P3 afirmou que essa visdo era restrita a alguns
professores. Além do mais, ressaltou que, na coordenacdo e determinadas areas, as pessoas
sabem que a Geografia tem importancia, assim como outras disciplinas. Com relacdo a
valorizacdo da disciplina pelos alunos, o professor relacionou este reconhecimento as
experiéncias anteriores e aos professores de Geografia das séries iniciais.

Sobre esta questdo da desvalorizacdo da Geografia, William Vesentini (2004) a
defende porque esta teria um papel indispensavel, no estudo e na compreensdo da realidade

social na qual os alunos vivem e onde a escola esta situada. Assim:

A geografia escolar critica vai muito além desses avangos que ocorreram na
geografia tradicional — embora os assimilando & sua maneira — e preocupa-se
basicamente com o desenvolvimento da autonomia, da criatividade e da criticidade
do educando, com a cidadania, afinal, que ¢ ao mesmo tempo o resultado e a
condicdo da existéncia de cidaddos ativos e participantes, isto é, que questionem a
realidade e (re)constroem os direitos democraticos ou direitos do homem (inclusive
os direitos das minorias e o direito de ser diferente), direitos esses que hoje tendem a
se expandir para abarcar os ndo-humanos (as arvores, os animais). (VESENTINI,
2004, p. 228).

A partir disso, perguntamos: a Geografia ndo vale nada? Ela pode desaparecer dos
curriculos? Serd que o nosso pais ndo precisa desse tipo de formacdo possibilitado pela
Geografia?

Sobre 0 numero de aulas da disciplina, P3 considerou que esse numero era

insuficiente. De qualquer modo, o professor fez uma revelagdo importante:

Quando n6s mudamos a grade, eu fazia parte, eu era coordenador aqui. E eu aceitei
esse tipo de coisa em prol de melhorar o tempo para o ensino técnico, porque eu
acredito que era necessario. Desde a época eu passei a defender um curso técnico
com um tempo maior. Que seria de quatro anos. Porque vocé esta fazendo dois em

um. Entdo, nada mais justo do que vocé manter um tempo adequado tanto para o
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curso técnico quanto para o ensino médio. O aluno ndo vai perder um ano, como eu
vi colegas falando. Ah, mas ai o aluno vai perder mais um ano! N&o! Ele ndo est4
perdendo, ele estd ganhando. Ele estd levando dois em um completo. Porque na
verdade se fosse contar, teriam que ser seis anos ou cinco anos. E inclusive isso ja
até foi tentado, ja foi ventilado de novo e quase que passou. Mas tem uma turma

aqui que é contra. Tem resisténcia a isso. (Informacéo verbal).'%

O professor decide, na condicao de coordenador, abrir mdo do tempo conquistado pela
Geografia apds a reforma do ensino médio. Justo? Sim, do ponto de vista do ensino técnico e,
da demanda real por mais tempo. Justo para a Geografia? Talvez, porque se por um lado o
professor demonstrou interesse em ajudar os interesses dos cursos técnicos, por outro, a
disciplina foi penalizada, uma vez que teve sua carga horaria reduzida. Justo para os alunos
que formam nos cursos técnicos e para aqueles que pretendem seguir os estudos?
Provavelmente néo.

A questdo central esta relacionada e direcionada a questdo da distribuicdo de poder. A
Geografia, mais uma vez, se vé desvalorizada, enquanto outras veem seus espacos ampliados
e, portanto, valorizadas. Mas essa foi uma condicéo recorrente em todo o periodo analisado
(1968-2009).

Além disso, o professor confirmou que existem na instituicdo algumas disciplinas com

status diferenciado. Sobre esse tema, o professor afirmou que:

Falam muito do por que da Filosofia. Por que Sociologia. As outras, Fisica, Biologia
e Matematica e Quimica... A Quimica e a Matematica sdo supervalorizadas. Sempre.
E nesse pais nem sempre ciéncia se faz assim. Entdo existe sim. Umas sdo mais
valorizadas, outras menos valorizadas, menos questionadas. A Geografia estaria
entre as duas. Ela sofre uma certa discriminacdo. Pra qué isso vai servir na minha
vida? Pra que isso vai servir na vida do aluno. Dependendo dos acontecimentos ela é
valorizada. Agora com a questdo de se falar do aquecimento global parece que ela
estd tomando um pouco mais de pé... A Geografia ja perdeu muita coisa. A
Geografia perdeu campos de trabalhos, vastissimos, como perdeu a cartografia,
perdeu para a engenharia. Enquanto a Geografia ensinou cartografia em banco de
escola a engenharia encampou os trabalhos de geoprocessamento e por ai a fora.

(Informag#o verbal).'*
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N&o é finalidade desta pesquisa, mas evidenciam-se algumas questBes interessantes:
por que a Geografia possui este status intermedidrio? O que provoca isso? Por que se
verificou um status variavel da Geografia no CEFET-MG neste periodo? Os professores de
Geografia dispbem de poucos recursos e, portanto, dispde de pouca representatividade e
forca? E possivel reverter este quadro?

Ao ser questionado sobre a existéncia de trabalhos interdisciplinares da Geografia com
outras disciplinas, P3 afirmou que oficialmente ndo existe nada. E ndo existem nem trabalhos
entre coordenacoes.

O professor, sobre a integragdo curricular, disse: “Eu escuto isso ha 15 anos. Mas nada
se fez até entdo. Parece que ha uma resisténcia a esse tipo de coisa. Ficam com medo da
intervencdo de colegas. Mas eu ndo vejo nenhum problema.” (Informacéo verbal).'%*

Esse discurso é relevante porque confirma disputas de poder (espaco, privilégios e
status) entre as diversas disciplinas da instituicdo e o receio da integracédo curricular.

Também foi possivel identificar que as regras criteriais eram explicitas, ou seja, 0s
critérios da disciplina da Geografia eram explicitos e especificos. Além disso, esperava-se por
parte dos adquirentes, a aplicacdo dessas regras as suas proprias praticas e as dos outros.

Por meio da entrevista, foi possivel identificar igualmente a existéncia de dois critérios
fundamentais: o professor afirmou que tanto os critérios regulativos quanto os critérios
instrucionais ou discursivos eram uma realidade da sua pratica. Portanto, a partir das
discussdes e das reflexfes dos temas especificos da Geografia, o professor aproveitava para
discutir e trabalhar com os alunos temas direcionados a formacgdo de conduta, carater e modos

de comportamento. Sobre esse tema, o professor disse que:

O CEFET-MG é o seguinte: a nossa coordenacdo aqui ja tem historia. Nés somos
uma pedra no sapato dos administradores do CEFET. A coordenacdo da area de
ciéncias humanas e sociais sempre brigou pela formacédo integral dos nossos alunos.
Nos sempre brigamos. Este é 0 nosso estandarte. Entdo se vocé pensa em formacéao
integral, é a formac&o da cidadania, dar ao aluno a condicéo de néo sair daqui apenas
um apertador de parafusos. Ele tem que sair daqui com uma formacéo integral. De

cidadania. De moral. De bons costumes. De bons habitos. (Informagéo verbal).'®
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Identificamos para P3 uma pratica pedagogica visivel (PV) da disciplina de Geografia
em 1998 e em 2009. Além disso, destacamos que o professor tinha controle explicito da
selecdo, sequéncia e controle da base social. A excecdo ficou por conta apenas da regra de
compassamento que foi identificada como fraca. E importante ressaltar que a variacio apenas
dessa regra de compassamento ndo provocou uma mudanca na for¢a do enquadramento da
disciplina como um todo. Assim, a disciplina de Geografia, em 1998 e 2009, teve um
enguadramento forte.

Por meio da entrevista de P4 identificamos que em 2009 as regras hierarquicas da

disciplina eram explicitas. O professor assim se pronunciou sobre esta regra hierarquica:

Acho que primeiro ela tem que existir. Ndo no sentido de criar uma hierarquia de
quem estd acima e de quem esta abaixo. Mas no sentido de conhecimento e respeito.
Tanto o aluno tem que ter respeito para com o professor, como o professor tem que
respeitar o aluno. E eu acho que o aluno tem que entender o professor como aquele
profissional especifico daquela &rea que tem um conhecimento especifico e que est4
ali para promover conhecimento. Acho que essa a visao que o aluno tem que ter do
professor. [...] Eu falo o que eu espero de vocés é o minimo. E o minimo significa
que voceés exercam o papel de alunos de vocés. VVocés prestando atencdo. Que vocés
me respeitem, respeitem a forma que eu estabeleco de correcéo. [...] Algumas turmas

séo piores realmente. Af ja entra no caso da Mecanica. Sdo mais agitadas. Talvez por

uma questdo da maioria ser homem. (Informagao verbal).'®

E relevante notar que o professor procura separar essa regra, mas isso néo é possivel.
Quando existe o reconhecimento e o respeito do professor por parte dos alunos significa que
essa regra hierarquica ja funcionou, pois ela estabelece condi¢es para a ordem, o carater e 0s
modos de comportamento.

Assim, a base de poder da relagéo social era visivel e ndo apresentava nenhum tipo de
disfarce. Vale sublinhar que essa realidade “relacdo social” era questionada no curso de
Mecanica. O professor destacou que este questionamento poderia estar relacionado ao grande
nimero de alunos “homens”. Evidenciamos nesse sentido a necessidade de estudos mais
especificos sobre a relacdo das regras hierarquicas e a questdo do género.

Com relacdo a selecdo da comunicacgdo, P4 considerou que naquele ano ocorria uma
modificacdo importante na selecdo dos conteudos, principalmente em funcdo de um aspecto

particular: os professores ficavam restritos ao livro didatico. Os professores coletivamente
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optaram pela organizacdo do conteddo em Eixos Tematicos, um para 0 primeiro ano
“Geografia ¢ Meio Ambiente” e outro para o segundo ano “Geografia Humana ¢ a
Geopolitica”. Nessa mudanga o livro didatico passaria a ter um papel apenas de referéncia
para alguns contetdos e prioritariamente para os alunos. Além do livro didatico do ensino
médio, P4 afirmou que outros livros académicos eram utilizados, com a devida transposi¢do
didatica.

Sobre essa questao do livro didatico ¢ dos seus efeitos, Oliveira lembra que: “O livro
didatico tornou-se uma biblia dos professores e nem sempre as editoras colocaram no
mercado livros com um minimo de seriedade e veracidade cientificas. A grande maioria
contém erros grosseiros, cuja identificacdo certamente daria para escrever um livro.”
(OLIVEIRA, 2003. P. 137).

Assim, a selecdo da comunicacdo da Geografia era explicita, uma vez que € o
professor e os demais, 0s responsaveis pelo controle e pela selecdo dos contetdos da
disciplina em 2009.

O docente destacou ainda que, mesmo com pouco tempo na instituicdo, percebia a
existéncia de uma Geografia mais tradicional, bastante conceitual e repetitiva. A finalidade
era esgotar o livro didatico. P4, no entanto, disse que ocorreram interessantes inclusdes,
como: a questdo do meio ambiente e da geopolitica.

Vale lembrar que a “geografia, como as demais ciéncias que fazem parte do curriculo
de 1° e 2° graus, procura desenvolver no aluno a capacidade de observar, analisar, interpretar e
pensar criticamente a realidade tendo em vista sua transformacdo.” (OLIVEIRA, 2003, p.
141).

Os professores da disciplina procuraram, em funcdo da diminuicdo da carga horaéria, e
da importancia da geografia para os alunos do ensino médio, uma organizacdo diferenciada
dos contetidos de forma que a Geografia pudesse ser efetiva e de 6tima qualidade. Essa nova
organizacdo € relevante porque pretende sanar alguns dos problemas ja identificados a
Geografia, como por exemplo: a questdo do conteudo. De qualquer modo, evidencia-se a
necessidade de outros estudos que tenham como finalidade analisar esse tipo de organizacéo
de contetdos, de forma a identificar a sua eficicia ou ndo.

Quando questionado se referenciava as origens dos conhecimentos geogréaficos, o

professor respondeu que:

Eu acho que ndo com tanto detalhe. Do que € determinado autor. Entdo, por

exemplo, a gente trabalha sempre no inicio do ano. Ja trabalhamos algumas vezes
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aquele texto do Yves Lacoste — A Geografia serve para fazer a guerra. E a gente
comenta que este é um marco da Geografia, porque a Geografia aparece com um
carater militar. Entdo, alguns autores que sdo relevantes. Milton Santos, que a gente
pode considerar o maior gedgrafo que o Brasil ja teve. Mas a importancia dele para

discutir o tema. A importancia dele naquela area da Geografia e na contribuicéo

dele. (Informacéo verbal).'”’

P4 considerou que utiliza os seguintes instrumentos didaticos: trabalho de campo,
exercicios, filmes nacionais, trabalhos em grupo, debate, seminarios, power point, retro-
projetor.

Com relacdo aos temas geograficos e a sua relagdo com os conhecimentos dependentes
e independentes de contexto, o professor sustentou que a Geografia, por ser uma disciplina
extremamente visual, favorecia o aproveitamento desses contextos mais locais e especificos,
mas que sempre buscava uma ampliagéo.

Ele destacou que existem especificidades sobre o ensino da Geografia dentro dos
diversos cursos do CEFET-MG. Essas estariam relacionadas ao nivel dos alunos, isto €, maior
ou menor aproveitamento dos contetdos da disciplina em momentos anteriores. Para P4 as
turmas de Mecanica ndo apresentam muito interesse pela disciplina e seus contetdos. Sobre
esse aspecto, o professor fez uma revelagdo interessante: “Eu acho que tem muito a ver com a
formacédo técnica. Acho que quando o curso tem uma formacéo técnica mais pesada, tem uma
carga horaria mais pesada, ele (alunos) se interessa menos pelas disciplinas basicas (BNC).”
(Informacéo verbal).'*®

E de se questionar esse comportamento por parte dos alunos de Mecanica, uma vez
que a Geografia pode contribuir, ndo em termos de formacéo especifica, mas, principalmente,
em termos de conhecimento do mundo, das industrias, do desenvolvimento, dos avancos
tecnologicos, das matérias-primas, etc. Mesmo assim, evidenciamos a possibilidade de
pesquisas mais detalhadas sobre a aceitagdo das disciplinas do ensino medio (BNC) nos
cursos técnicos do CEFET, principalmente a Geografia.

Quando questionado sobre o papel da Geografia e sua importancia, P4 ndo poupou
palavras e afirmou categoricamente que o papel da Geografia era péssimo na instituicdo.
Além disso, o professor relacionou essa fungdo péssima ao historico de perdas de aulas (de 3

anos para 2 anos). Essa diminuicdo da carga horéaria acarretou uma série de dificuldades,
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como por exemplo: a excluséo da disciplina dos terceiros anos faz com que o aluno néo se
esforcasse tanto no segundo.

Ainda sobre o papel da Geografia, P4 destacou que ja presenciou a reclamacdo de
alguns alunos do terceiro ano sobre a falta da disciplina nesse ano, principalmente por conta
do vestibular.

O professor também relatou um caso que exemplifica perfeitamente este papel

limitado e secundario da Geografia na instituicdo e principalmente para 0s cursos técnicos:

No ano passado, eu pretendia fazer um trabalho de campo no jardim zooldgico para
trabalhar vegetacdo e ai eu mandei um oficio para a coordenagdo de Eletrdnica e o
coordenador proibiu os alunos de irem, porque era uma visita ao jardim zooldgico.
Eu tive que fazer um oficio explicando que nés aqui ndo tinhamos condigdes
adequadas de trabalhar com o tema em sala de aula e que era necessaria a visita dos

alunos para trabalhar a biogeografia. Ai se criou até certo mal estar. (Informacédo

verbal).'®

Como vimos anteriormente, sdo muitos 0s que ainda desconhecem as possibilidades e
ganhos da Geografia. O trabalho de campo, que é um instrumento pedagdgico
importantissimo para o desenvolvimento de determinados temas, foi solenemente ignorado.
Ressaltamos que é urgente a necessidade de questionamento desses discursos distorcidos e
distantes da realidade e das possibilidades da ciéncia geogréafica.

Identificamos que a regra de sequenciamento também era explicita, uma vez que o
professor possui conhecimento do que é trabalhado nos anos anteriores. Disse ainda que 0
sistema de provas semestrais assegura o cumprimento do programa para todas as matérias de
todos os anos. O professor afirmou que quando trabalha com uma classe de primeiro ano, faz
guestdo de ter uma conversa sobre aquilo que eles estudaram.

Ao ser questionado se tinha controle sobre a sequéncia das aulas, o professor disse

que:

Tenho sim. Quando eu pego uma turma de primeiro ano e que eu ndo dei aula. Que
esse contetido nao foi cumprido ai eu tenho que dar. Porque eu acho que faz parte e

que é importante e eu acabo tentando concluir esse contetdo. Tirando isso o que é
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normal mesmo é a gente fazer um planejamento. Eu sou muito rigoroso com

planejamento. Eu coloco as datas aqui e até onde eu posso ir. (Informagéo verbal).'*

Além disso, o professor informa os alunos sobre essa sequéncia, bem como sua légica.
Portanto, os sinais da progressdo e da transmissdo da disciplina sdo explicitos e tornados
publicos pelo professor.

P4 afirmou que procura estabelecer um ritmo que néo seja desgastante para os alunos,
mas ressaltou que as suas turmas eram muito ansiosas. Quando os alunos faziam alguma
pergunta sobre um tema que seria trabalhado no futuro, o professor disse que respondia a
pergunta, mas que voltaria a este tema em breve. Assim, o ritmo da transmissao da Geografia
em 2009 era mais fluido e mais tranquilo. Por consequéncia os alunos tinham um papel
consideravel sobre o controle do ritmo da transmissdo. Portanto, a regra de compassamento
era fraca.

P4 afirmou ainda que o objetivo da Geografia na instituicdo, enquanto ciéncia
espacial, relaciona-se ao entendimento da sociedade e a forma como ela encontra-se
organizada. O professor ressaltou também que esse entendimento precisa necessariamente ser
critico.

Vesentini, discutindo os possiveis caminhos da Geografia na educacédo, destaca que o

caminho mais indicado é aquele de uma Geografia radical ou critica:

Trata-se de uma geografia que concebe 0 espaco geogréafico como espacgo social,
construido, pleno de lutas e conflitos sociais. Ele critica a geografia moderna no
sentido dialético do termo critica: superacdo com subsungdo, e compreensdo do
papel historico daquilo que é criticado. Essa geografia radical ou critica coloca-se
como ciéncia social, mas também estuda a natureza, enquanto recurso apropriado
pelos homens e enquanto uma dimensdo da histéria, da politica. (VESENTINI,
2003, p. 36).

Oliveira destaca que a formac&o do cidaddo critico deveria constituir o papel basico da
Geografia: “Ou ensinar uma geografia, que forme criticamente a crianga, voltada, portanto,
para seu desenvolvimento e sua formacdo como cidaddo. Uma geografia preocupada desde
cedo com o papel que essas criancas/trabalhadores terdo no futuro deste pais.” (OLIVEIRA,
2003, p. 144).
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Desse modo, o professor acredita que essa forma de ensinar a Geografia, isto € de
forma critica, contribui eficazmente para a formacdo de condutas, como por exemplo: um
cidaddo pensante, critico e participativo. Além disso, o professor lembrou que: “Agora ¢é claro
que ela vai servir para o vestibular. Isso ¢ inegavel. Ai é um concurso que ndo tem jeito.”
(Informagdo verbal).'*!

O professor destacou que a atual carga horaria da disciplina limita muito o trabalho

dos contetidos previstos e necessarios, uma vez que, no terceiro ano, a disciplina ndo esta
presente. E, sobre a realiza¢do de trabalhos interdisciplinares, P4 disse que: “Olha, Nao! Aqui
é uma escola muito tradicional. Vocé ndo tem uma certa interdisciplinaridade.” (Informagéo
verbal).!?
Quando questionado sobre a possibilidade da integracdo curricular, P4 afirmou que
isso era possivel e vidvel, uma vez que a Geografia era muito ampla. Além disso, ressaltou
que a Matematica, Biologia e Historia estariam muito préximas a Geografia. O motivo
principal para que essa integracdo curricular ndo aconteca pode ser encontrado na falta de
encontros entre os professores.

Identificamos, portanto, regras criteriais explicitas, ou seja, os critérios da disciplina
da Geografia eram explicitos e especificos. Além disso, observamos a existéncia de dois
critérios fundamentais: critérios regulativos “formacdo de conduta, carater e modos de
comportamento” e os critérios instrucionais ou discursivos “como resolver este ou aquele
problema”.

Percebemos assim, a existéncia de uma pratica pedagogica visivel (PV) da disciplina
em 2009 a partir da entrevista de P4. JA o enguadramento forte se deve ao seguinte
comportamento das regras analisadas: as regras hierarquicas, de sequenciamento, a selecdo da
comunicacdo e as regras criteriais eram explicitas. ldentificamos que somente a regra de
compassamento era fraca.

Por fim apresentamos um quadro sintese do enquadramento de todas as disciplinas
analisadas. (Quadro 14) A seguir, discutiremos esses dados a partir das diversas ordenagdes

de disciplinas do curso de Mecanica.
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Perio- Critérios
Profes- . Regras Regras de Regras de " Tipo de Instrucionais Prética
do Nuamero I - Selecéo da Regras . . . ) Enqua-
sores . Hierar- Sequen- Compas- Variacdo P e conhecimen- Discursivas Pedagé-
L anali- de aulas . y Comunicacdo Criteriais . dra-
Matérias quicas ciamento samento to e gica
sado mento
Reguladores.
Quimica | 1999 9 Implicita Nio Nio Dependente DISC.
P Explicita Forte . . Explicita de contexto - Visivel Forte
(aparente) identificado (questio-
navel)
P1
- 5 INS. E
Matemati M M Néo
ca 2007 9 Explicita Implicita Forte Néo . Nal_o Implicita identificado DISC.' Visivel Forte
identificado (questio-
navel)
P2 . Sim Independent
Matemati M
ca 2007 9 Explicita Implicita Fraca (Em casa Néo Explicita e de INS., DISC. Visivel Forte
P P era forte) identificado P contexto E REG.
P1 1983, 36 sim '”deszgdem INS., DISC.
Geografia 1998 ! Explicita Explicita Forte (flexivel) Explicita Explicita contexto E REG. Visivel Forte
oz o | 1008, oa imolicita sim Dependente | INS., DISC.
9 2009 ! (apgrent o) Explicita Forte (flexivel) Explicita Explicita de contexto E REG. Visivel Forte
GeoFg’;arafia 1998, 6,4 Nao Indeszr;dem INS., DISC.
2009 ' Explicita Explicita Fraca Explicita Explicita contexto E REG. Visivel Forte
P4 Independent
. 5 INS., DISC.
Geografia 2009 4 Explicita Explicita Forte Néo Explicita Explicita coentdeito E REG. Visivel Forte

Quadro 14: Enquadramento das disciplinas de Quimica, Matematica e Geografia do CEFET-MG

4.4 Classificacdo e Enquadramento do Curriculo do curso de Mecéanica do CEFET-MG

Iniciaremos esta parte com a apresentacdo e discussdo das analises feitas a partir das
ordenac0es de disciplinas do curso de Mecanica do CEFET-MG. Posteriormente discutiremos
0 enquadramento das trés disciplinas do curso de Mecanica e por fim confrontaremos esses
achados, no sentido de identificar os tipos de pedagogia e seus reflexos para os alunos, para o
curso de Mecanica e para a instituicéo.

A classificacdo de todas as ordenacbes de disciplinas do curso de Mecanica foi
considerada forte (+C), uma vez elas e as diferentes categorias do discurso
(académico/propedéutico e parte especifica) apresentavam identidades unicas. Importante
salientar que nao foram localizadas apenas as caracteristicas das disciplinas, mas também suas
vozes e regras especializadas. 1sso pelo menos para Quimica*™® em 1999, Matematica em
2007 e Geografia em 1983, 1998 e 20009.

A Unica variagdo percebida foi na ordenagédo de 1973, Nucleo Comum, parte Ciéncias.
Percebemos que houve uma mudanca no principio classificatorio daquelas disciplinas.
Destacamos, no entanto, que esta diferenca foi percebida apenas nessa parte, uma vez que as
outras do Nucleo Comum, com as suas disciplinas, mantiveram suas fronteiras e seus

principios de classificacdo bem delimitados e separados. Ressaltamos que houve uma

13 Essas vozes e regras especializadas serdo analisadas mais detalhadamente & frente, na abordagem do
enquadramento dessas trés disciplinas.
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tentativa de alterar o principio classificatorio da parte “Estudos Sociais”, mas este ndo se
efetivou.

A justificativa basica para essa divisdo do trabalho, ou seja, esta especializacdo das
disciplinas “discursos” nas ordenacdes do curso de Mecanica pode ser encontrada no
pensamento de Durkheim: “Nao s6 no interior das fabricas, as ocupagdes sdo separadas e
especializadas ad infinitum, como cada manufatura é, ela mesma, uma especialidade que
supde outras.” (DURKHEIM, 2008, p. 1).

Portanto, a questdo da divisdo do trabalho a que se refere Bernstein (1996) e
largamente discutida por Durkheim, é uma lei presente em toda sociedade humana, que nédo se

114 "Mas nao é

localiza apenas nas escolas e nas fabricas, mas inclusive nos organismos vivos
s0 isso. Durkheim, a partir do reconhecimento dessa lei da divisdo do trabalho na sociedade,
indica um aspecto importantissimo e que muito nos interessa. Ele esclarece que “pode-se
inclusive dizer que um organismo ocupa uma posi¢do tanto mais elevada na escala animal
quanto mais as suas fungdes forem especializadas.” (DURKHEIM, 2008, p. 1).

Ora, 0 mesmo vale para as disciplinas analisadas no CEFET-MG. Cada disciplina que
pretende uma posicdo elevada na ordenacdo de disciplinas precisa estabelecer fronteiras
especificas para se diferenciar das outras (especializa¢do), criando assim, um espago Unico.

Bernstein, sobre a divisao do trabalho das categorias dos discursos, destaca que:

Se as categorias, quer as que se referem aos agentes, quer as que se referem ao
discurso, sdo especializadas, entdo cada categoria necessariamente tem sua prépria
identidade especifica e suas proprias fronteiras especificas. O carater especial,
especifico, de cada categoria é criado, mantido e reproduzido apenas se as relagoes
entre categorias, das quais uma dada categoria faz parte, sdo conservadas. O que
deve ser conservado? O isolamento entre categorias. E a intensidade do isolamento
que cria um espaco no qual uma categoria pode se tornar especifica. (BERNSTEIN,
1996, p. 42).

Portanto, de 1968 até 2009, todas as disciplinas do curso de Mecénica, com a excecao
daquela parte do Nucleo Comum de 1973 (Ciéncias), conseguem manter suas identidades e
fronteiras especificas. Bernstein destaca que: “Para que o isolamento seja mantido devem

existir mantenedores do isolamento (e uma consequente divisdo do trabalho, constituida de

114 Durkheim (2005) cita Wolf Von Baer e Milne-Edwards com sendo 0s responsaveis por esta evidéncia, isto &,
a lei da divisdo do trabalho se aplica tanto aos organismos como as sociedades.
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reprodutores, reparadores, controladores) que atuem para constituir, refinar, clarificar, reparar
e defender as fronteiras.” (BERNSTEIN, 1996, p. 42).

Ainda segundo Bernstein (1996): os reprodutores seriam o0s professores; 0s
reparadores seriam as agéncias e agentes cuja funcdo consistiria em diagnosticar, prevenir,
reparar, isolar aquilo considerado como perturbagles; e os controladores ou reguladores
seriam as agéncias e agentes cuja funcdo consistiria em definir, monitorar e manter os limites
de pessoas e atividades. Discutiremos o papel dos mantenedores do isolamento adiante.

Mas o que teria provocado essa mudanca do principio de classificacdo da ordenacéo
de disciplinas de 1973? Uma primeira justificativa pode ser encontrada na promulgacdo da
Lei 5.692/71™, que representou uma tentativa de equiparar o ensino técnico ao ensino médio.
Pretendia ainda priorizar o ensino técnico. A regra daguela época seria: educacao técnica.

O CEFET-MG, a partir desta lei, estabelece uma conexdo interessante entre as
disciplinas Matematica, Fisica e Quimica e aquelas técnicas, todas agrupadas no Nucleo
Comum, parte Ciéncias. Por isso, a classificacdo desta parte do Nucleo Comum foi
considerada fraca (-C). Notamos que a Lei representou o primeiro e principal impulso para
alterar as fronteiras daquelas disciplinas, a ponto de incidir sobre os principios classificatorios
dessa parte da ordenacdo de disciplinas de 1973. Naturalmente que, devido aos fracassos
dessa iniciativa, o principio classificatorio se alterou novamente, isto é, a classificacdo forte
(+C) retorna, sendo constatada até a atualidade.

Mas por que uma mudanca semelhante ndo foi identificada na década de 1990?
Ressaltamos que, com a reforma do ensino médio (Decreto 2.208/97) e sua modificacdo
posterior (Decreto 5.154/04) esperdvamos uma mudanca dos principios classificatérios, mas
isso ndo se efetivou por um motivo basico: 1) a reforma que separou definitivamente o ensino
médio do ensino técnico ocorreu apenas do ponto de vista oficial e formal, ou seja, ela ndo foi
capaz de separar as disciplinas e suas categorias por um motivo simples: estas, ja se
encontravam separadas. O Decreto 5.154/04 pretendia modificar exatamente este aspecto
formal, uma vez que antes do Decreto, as disciplinas e suas categorias estavam separadas.
Portanto, era preciso voltar ao periodo anterior a reforma, ou seja, 1997. Mas 0 que existia
antes de 1997? Uma classificagdo forte. Foi exatamente por isso que encontramos uma
classificacdo forte (+C) em 1983, 1998, 1999 e 2009. Assim, as politicas implementadas tanto

por FHC quanto por Lula ndo foram capazes de alterar os principios classificatorios das

115 9 estado encontra-se dentro do controle simbolico e é considerado: “executor.” (BERNSTEIN, 1998, p.139).
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disciplinas do curso de Mecénica. A instituicdo também ndo tomou nenhuma medida nesse
sentido.

Outra justificativa para essa classificacdo forte (+C) das ordenacbes de disciplinas
pode ser encontrada na complexa divisdo do trabalho observada no CEFET-MG, Campi I.
Ressaltamos que estdo presentes na instituicdo varios agentes e agéncias, com objetivos
muitas vezes antagOnicos: agéncias modeladoras (universidades, centros de pesquisa, as
agéncias da educacdo superior, os conselhos de pesquisa); agéncias difusoras (agéncias de
comunicagdo); agéncias reparadoras (coordenacdo pedagdgica); e reprodutores (professores).

Ora, todos esses agentes e agéncias buscam regularmente sua especializacéo, que, por
sua vez, so pode ser conseguida se as fronteiras entre eles forem bem demarcadas. Assim, eles
dependem Unica e exclusivamente do isolamento, ou seja, uma divisdo social do trabalho.
Diferentes agentes e agéncias localizados em um Unico espaco geram inegavelmente uma
divisdo do trabalho mais complexa, visto que demandam espagos cada vez mais
especializados e especificos. O reflexo dessa alta especializacdo €, sem davida, a classificacao
forte (+C) deste espaco.

Por consequéncia, este ambiente altamente especializado transforma-se em uma arena
de disputas, principalmente por espagco, mas também por privilégios e prestigios. N&o
podemos esquecer que esta Unica classificacdo forte (+C) das ordenacdes de disciplinas indica
uma regularidade, porém essa é uma regularidade apenas aparente, porque nos bastidores
(reunides de todas as instancias da instituicdo) o que percebemos é a disputa, agressdes e mal
estar visando mudancas.

Notamos igualmente que todas as ordenacgdes de disciplinas indicaram a existéncia de
uma dimensdo vertical e horizontal dos discursos. Essa dimensdo vertical e horizontal guarda
uma relacdo direta com a forma de classificacdo das ordenacg6es, ou seja, a classificacdo forte
incide, ndo somente na organizacdo das disciplinas (horizontal), mas também incide no
sentido de se criar uma espécie de hierarquizacéao (vertical).

Identificamos igualmente, em todas as ordenagOes de disciplinas, aquele tipo de
curriculo em que as fronteiras entre as disciplinas sdo bem nitidas: Curriculo de Colecéo.
Somente na ordenacdo de 1973, Nucleo Comum “Ciéncias” foi possivel localizar o segundo
tipo no qual a classificagdo era fraca: Curriculo Integrado.

Por fim o Quadro 13 (Pagina 108) condensa todas as informacGes obtidas apds a
andlise e discussao das ordenaces de disciplinas do Curso de Mecénica de 1968 a 2009.

Os resultados do enquadramento das disciplinas analisadas sdo sem duvida um dos

aspectos mais interessantes desta pesquisa. Interessantes por dois motivos principais: as
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diferentes disciplinas estudadas e principalmente as variacOes percebidas ao longo do tempo
da analise.

Para definir o enquadramento das disciplinas, foi necessaria a identificacdo daquilo
que Bernstein (1996) denomina de relagdes pedagogicas, ou seja, as relacdes estabelecidas
entre professores e alunos. Ora, a relacdo pedagodgica entre professores-alunos depende
prioritariamente do controle exercido sobre esta relacdo. Destacamos que este controle
exercido sobre a relacdo pode variar muito. Desse modo, encontrariamos diferentes tipos de
controle representando diferentes praticas pedagogicas.

A pesquisa do enquadramento revelou um aspecto interessante: percebemos uma
variedade incrivel de pedagogias (das disciplinas pesquisadas) dentro de um Unico curso
técnico, isto €, o curso de Mecénica do CEFET-MG.

Né&o obstante o enquadramento das disciplinas tenha se configurado como forte (+E), o
modo deste dependeria de varios critérios e regras. Esses critérios e regras estavam
relacionados a: selecdo da comunicacdo, sequéncia dos conteudos, ao ritmo previsto de
aquisicdo e controle da base social que tornava possivel a transmissao.

De acordo com esses critérios e regras abrir-se-ia espaco para uma variedade enorme
de principios de enquadramento. E importante salientar que essa variedade foi reconhecida
para todos os sete professores pesquisados. Além disso, apenas relembramos que Bernstein
(2005) ja havia previsto a possibilidade de encontrarmos tamanha diversidade nos valores do
enquadramento.

Um dos poucos itens verificados e que coincidiu para todos os professores analisados
foi 0 enquadramento forte. Ele indica que: “0 transmissor tem controle explicito da selecéo,
seqliéncia, ritmo, critérios e controle da base social da comunicagdo.” (BERNSTEIN, 1998,
p.45).

O enguadramento forte, para todos os professores, indica um aspecto importante:
todos os docentes tinham um controle explicito sobre: selecdo, sequéncia, ritmo, critérios e
controle da base social. No entanto, ndo identificamos, para nenhum professor, um controle
assim, tdo severo e tdo particular. Por isso, estabelecemos um critério basico para evidenciar o
motivo deste enquadramento forte (+E), mas que levasse em consideracdo as variagdes
identificadas nas regras ou nos critérios estabelecidos. Nesse sentido estabelecemos, a partir
de Bernstein (2005), que as regras hierarquicas ou regra regulativas sdo as dominantes do
dispositivo pedagogico. Elas sdo dominantes porque representam a base para qualquer relagéo
social. Portanto, essa regra basica definiria de forma mais intensa o engquadramento das

disciplinas.
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Essa regra hieréarquica foi identificada como explicita para cinco professores. Para P2
(Geografia) esta estava implicita apenas na aparéncia, uma vez que o professor utilizava
recursos de comunicacgdo para obscurecer a ordem social (regra hierarquica explicita). Para o
professor de Quimica ela foi determinada como implicita mesmo.

Portanto, ressaltamos que esta regra hierarquica explicita, isto €, a base da relacéo
social visivel e sem disfarces, foi identificada para cinco professores. Assim, as condicdes
para a ordem, o carater e os modos de comportamentos eram reconhecidos por todos:
adquirentes e transmissores.

Outro aspecto que pode justificar esta regra hierarquica forte esta relacionado a propria
instituicdo. Ela, pelo simples fato da sua dimensdo, ndo flexibiliza suas regras em funcéo de
alunos e familia. Por isso, a existéncia de normas contundentes que de forma direta incidem
sobre os comportamentos, modos de agir, etc**®.

Mas por que o enquadramento da disciplina de Quimica ndo foi considerado fraco?
Porque somente essa regra apresentou uma variacdo. Todas as demais foram identificadas
como explicitas ou fortes. Por isso, o enquadramento da disciplina pode ser considerado forte
(+E).

As regras de sequenciamento foram identificadas como explicitas. A excecao ficou por
conta dos professores de Matematica. Esse é um fato interessante e que demanda novas
pesquisas de modo a ndo somente confirmar este dado, como talvez estabelecer um critério
para a Matematica.

De qualquer forma, identificamos, para cinco professores, uma regra de
sequenciamento explicita, ou seja, os alunos ndo somente reconheciam a progressdo dos
conhecimentos da disciplina como o professor tornava esta regra publica e explicita.

A regra de compassamento, associada a regra de sequenciamento, apresentou um
quadro curioso: trés dos sete professores disseram que essa regra era fraca, isto €, a velocidade
da transmissdo dos contetdos era tranquila e sem atropelos. Isso significa que o ritmo da
sequéncia da transmissdo de conteidos tinha um ritmo suave e calmo. Um fato merece ser
notado: o professor de Matematica (P2) ressaltou que essa regra era fraca na escola, mas forte
no lar. Percebemos, somente para este professor, a necessidade do espacgo pedagdgico do lar.
Aqui apontamos a necessidade de estudos mais detalhados sobre a variacdo dessa regra de

compassamento para fraca tanto na instituicdo quanto no lar. Evidenciamos igualmente a

116 0 professor de Geografia P2 questionava exatamente este aspecto da instituico.
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necessidade de estudos especificos sobre a variacdo dessa regra em relacédo a idade dos alunos
e consequentemente as séries e aos CuUrsos.

Para evitar o uso fechado e inexoravel do conceito de compassamento, inserimos uma
coluna no Quadro 14 com o titulo: “variacdo”. Essa coluna permitiu que identificAssemos
variacOes na regra de compassamento. Os professores de Geografia (P1 e P2) destacaram,
mesmo afirmando que as regras eram fortes, que havia sempre uma flexibilidade. Portanto, a
regra € considerada forte, porém identificamos um espaco mais aberto e sujeito as
intervencdes.

Ressaltamos que, para cinco professores, a regra foi considerada forte, ou seja, esses
controlavam o tempo da escola de modo que este fosse efetivo para a transmissdo do
conhecimento. Por fim identificamos uma variacdo da regra de compassamento para todas as
disciplinas*!’.

Neste momento urge fazer uma importante reflexdo: conforme afirmamos no Cap. 2, a
regra de realizacdo esta relacionada ao enquadramento. A regra de realizacdo € necessaria
para a producdo de textos instrucionais e reguladores requeridos pela escola®*®. Destacamos
que a regra de reconhecimento relacionada ao conceito de classificacdo foi considerada forte.
Portanto, os alunos tinham essa regra especifica. Mas os estudantes tinham as regras de
realizacdo? Esses textos eram produzidos? De que forma?

Mesmo que as regras criteriais tenham sido consideradas explicitas, entendemos que
existe a necessidade de pesquisas mais especificas, ndo apenas da aquisicdo das regras de
reconhecimento, mas principalmente a aquisicdo das regras de realizacdo. Isso porque essas
apresentam um reflexo decisivo nas regras instrucionais ou discursivas e reguladoras.

Identificamos, para o professor de Quimica e para o professor de Matematica (P1), a
existéncia de apenas critérios instrucionais ou discursivos, isto é, critérios relacionados ao
conhecimento. Mesmo assim colocamos em divida a existéncia deste critério. Dai a
importancia de pesquisas que relacionem as regras de realizag&o e os critérios instrucionais ou

discursivos.

17 No podemos afirmar categoricamente que apenas a disciplina de Quimica tenha esta regra forte. Nesse
sentido, apontamos a necessidade de estudos especificos sobre essa regra de compassamento com relacdo a essa
disciplina.

18 \/er: (Morais, 2004).
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Para 0s outros cinco professores, observamos ndo somente esse critério relacionado ao
conhecimento, como os critérios regulativos identificados com a conduta, carater e modos de
comportamento.

Sobre os critérios instrucionais ou discursivos e regulativos acreditamos que todas as
disciplinas deveriam ter como objetivo: a formagdo de um aluno critico, na perspectiva de um
cidaddo atuante, ciente de seus direitos e deveres e compromissado com uma Democracia
defensora da justica social e do bem-estar dos seus cidadaos.

A prética pedagdgica comum a todas as disciplinas foi a Visivel. Lembramos que: “Se
as regras de ordem regulativa e discursiva sdo critérios explicitos de
hierarquizagdo/seqiiéncia/compassamento, chamarei este tipo de pratica pedagdgica visivel.”
(BERNSTEIN, 1996, p. 103).

Além disso, € importante ressaltar os efeitos dessa pedagogia: “Uma pedagogia visivel
(e existem muitas modalidades) sempre colocaré a énfase no desempenho da crianga, no texto
gue a crianca esta criando e no grau no qual aquele texto esta satisfazendo os critérios. [...] As
pedagogias visiveis e suas modalidades atuardo para produzir diferencas entre criancas: elas
sd0 necessariamente praticas estratificadoras de transmissao.” (BERNSTEIN, 1996, p. 103).

Ora, ndo encontramos 0 mesmo comportamento de todas essas regras para 0S
professores pesquisados. Isso indica que houve uma variacdo constante daquelas regras e
critérios incidindo sobre diferentes tipos de préaticas pedagdgicas. Além disso, destacamos que
Bernstein (1998) ja havia percebido que as regras e critérios do discurso pedagogico poderiam
variar.

Portanto, as variacOes identificadas ndo chegaram ao ponto de indicar uma prética
pedagbgica invisivel. Lembramos que: “se as regras de ordem regulativa e discursiva sdo
implicitas, chamarei esse tipo de pedagogia invisivel.” (BERNSTEIN, 1996, p. 103).

Embora ndo tenhamos identificado a forma de selecdo da comunicagdo para 0S
professores de Quimica e Matematica, esta foi considerada explicita para todos os professores
de Geografia. Isso indica que os professores, incluindo os seus pares, eram 0s Unicos
responsaveis pela definicdo dos conteudos. Alem disso, destacamos que a origem desses
conhecimentos era variada: livro didatico, textos cientificos, autores da Geografia, PCN, etc.

As regras criteriais foram consideradas explicitas para seis professores. Identificamos,
apenas para o professor de Matematica (P1), uma regra implicita. Segundo Bernstein:
“Quando as regras sdo explicitas, os critérios a ser transmitidos sdo explicitos e especificos.
Quando as regras sdo implicitas, os critérios a ser transmitidos sdo implicitos, maltiplos e
difusos.” (BERNSTEIN, 1996, p. 81).
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Seria muito pretensioso de nossa parte justificar a razdo dessa regra ser implicita
apenas para este professor. No entanto, podemos indicar um caminho por meio de alguns
questionamentos relacionados a formacdo do professor: serd que este aprendeu a ser um
transmissor? Quais foram os critérios aprendidos por ele na sua formagdo? De que forma
foram aprendidos? Existia uma preocupagdo com a clareza e o entendimento dos contelidos?
Que pedagogia foi essa aprendida na universidade?

Apenas acreditamos que esse problema pode estar relacionado a formacdo do
professor. Mesmo assim essa situacdo carece de estudos mais aprofundados e especificos.

Por fim gostariamos de analisar e discutir a coluna “Tipo de Conhecimento” do
(Quadro 14). Percebemos que o professor de Quimica e o de Geografia (P2) trabalham com
aquele tipo de conhecimento definido por Bernstein (1996) como “dependente de contexto”.
Ora, este ndo pode ser considerado um tipo de conhecimento exclusivo da Quimica e muito
menos da Geografia. Da Geografia porque os professores (P1, P3 e P4) afirmaram que
utilizavam o tipo de conhecimento independente de contexto. Isso indica uma diferenca
substancial da pedagogia praticada pelos professores pesquisados. Além disso, ndo podemos
afirmar que na Quimica este seja o Unico tipo de conhecimento possivel.

De qualquer modo, percebemos que, de acordo com a variagdo das regras e critérios
do dispositivo pedagogico, teriamos diferentes pedagogias, isto é, diferentes formas de se
trabalhar questdes relacionadas: ao comportamento, a conduta, selecdo de conteudo,
sequéncia, ao ritmo e aos critérios esperados.

A questdo fundamental é: qual o reflexo da classificacdo forte (+C) e do
enquadramento forte (+E) com as suas diferentes pedagogias (diferencas das regras e
critérios) para o curso de Mecanica?

Bernstein (1998) considera que o principio de classificacdo regula as regras de
reconhecimento e essas regras estdo direcionadas as relacbes de poder. Assim, certas
distribuicdes de poder dao origem a diferentes distribuicbes sociais das regras de
reconhecimento, sem as quais ndo é possivel a comunicacdo legitima em um contexto
especifico. O resultado ndo podera ser outro: distribuicdo desigual das regras de
reconhecimento.

A classificagdo forte esta relacionada as relagcdes de poder localizadas e identificadas
no CEFET-MG que incidem nas regras de reconhecimento. A classificacdo forte (+C) das
ordenac0es de disciplinas indicou a existéncia de relagdes de poder entre os dois movimentos
curriculares do curso de Mecénica, isto €, um movimento representando as disciplinas da

Educacao Geral e outro representando aquelas da Parte Especifica.
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Ora, as ordenacdes de disciplinas do curso de Mecanica com classificagdo forte (+C)
distribuem determinadas regas de reconhecimento. Tais regras possibilitadas sdo aquelas
baseadas nas relacdes de poder, relacdes estas tipicas de uma complexa divisao do trabalho.
Portanto, os efeitos dessa classificagdo forte (+C) sdo considerados preocupantes, uma vez
que identificamos uma variagcdo socio-econdémica dos alunos classificados no processo
seletivo da escola. (Grafico 5 - “Nivel Sécio-econémico dos classificados no processo seletivo
do Ensino Integrado”) Mas quais seriam os efeitos praticos disso?

Bernstein (1998) aponta vérios efeitos dessa classificacao forte em relacdo as regras de
rconhecimento: 1) as criangas das classes desfavorecidas ficam em siléncio na escola, devido
a uma distribuicdo desigual das regras de reconhecimento; 2) os alunos podem possuir uma
regra de reconhecimento que permita distinguir o carater especial do contexto sem que, sejam
capazes de produzir uma comunicacgdo legitima; 3) muitas criancas das classes desfavorecidas
dispdem da regra de reconhecimento, isto é, podem reconhecer as relaces de poder em que
estdo inseridas e a sua posi¢do dentro delas, porém podem carecer das regras de realizacdo; 4)
se 0s alunos ndo possuem as regras de realizacdo, sdo incapazes de produzir o texto legitimo
esperado; e 5) por fim essas criangas nao adquirem na escola o cédigo pedagdgico legitimo,
mas sim o seu lugar no sistema de classificacéo.

Nesse sentido teriamos dois quadros: 1) um relacionado aos alunos com o nivel socio-
econbmico mais baixo, que certamente encontrariam enormes dificuldades para adquirir o
cbdigo pedagdgico legitimo; e 2) outro relacionado aos alunos de nivel sécio-econdmico mais
alto, que ndo teriam muitas dificuldades em adquirir esse codigo disponibilizado.

Mas de que forma os alunos das classes desfavorecidas ndo conseguiriam adquirir o
codigo pedagdgico legitimo? Por meio do enquadramento forte (+E) das disciplinas do curso
de Mecéanica. O enquadramento forte regularia as relagdes sociais estabelecidas entre
transmissores e adquirentes de tal modo a definir o que conta como discurso legitimo. Assim,
as regras de realizagdo sdo inerentes a producdo de textos e praticas pedagogicas. Como 0s
alunos desfavorecidos conseguiréo essas regras de realizacdo se as regras de reconhecimento
nédo foram adquiridas?

Além disso, um efeito direto da relagdo dessas duas regras (reconhecimento -
classificagcdo- e realizacdo -enquadramento-) relaciona-se ao tipo de conhecimento
possibilitado pelas disciplinas. Se as regras de reconhecimento e de realizagdo séo
consideradas empecilhos para os alunos desfavorecidos, a Unica saida possivel estaria
relacionada ao tipo de conhecimento a que esses alunos poderiam ter acesso: conhecimento

poderoso (independentemente de contexto).
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Identificamos que somente dois professores, o de Quimica e o de Geografia (P2),
apresentavam um tipo de conhecimento dependente de contexto. O identificado para os outros
cinco professores era aquele independente de contexto e que segundo Michael Young (2007)

seria 0 conhecimento poderoso.
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A GUISA DE CONCLUSAO

Esta pesquisa teve como principal finalidade discutir e analisar os diferentes
movimentos curriculares do curso de Mecanica do CEFET-MG, tendo em vista seus efeitos
ndo apenas para os alunos, como também para o0 curso e a instituicdo. A partir da Teoria dos
Caodigos de Basil Bernstein, destacamos que, se a escola pretende realmente criar um espaco
para que os alunos progridam, faz-se necessario discutir o seu curriculo e os tipos de
conhecimento ai distribuidos.

Para isso, os professores, responsaveis pelos dois movimentos curriculares
antagénicos identificados no CEFET-MG, precisam superar essa divisdo do trabalho fundada
e caracterizada pelo isolamento, visando uma outra: cooperativa e integrativa.

Essa instituicdo foi selecionada para este estudo exatamente por apresentar, na sua
estrutura, as marcas e os dilemas desta complexa divisdo, direcionada basicamente a uma
dualidade estrutural, isto €, uma concepcdo de ensino médio académico e propedéutico e outra
de ensino médio profissional.

Evidenciaremos a seguir os achados mais importantes e intimamente relacionados ao
nosso questionamento central: quais os reflexos desses dois movimentos curriculares
antagbnicos para o curso de Mecanica do CEFET-MG?

Para responder a esse questionamento bésico entendemos que a instituicdo deveria
levar em conta pelo menos quatro aspectos: 1) a questdo da divisdo social do trabalho; 2) o
enquadramento das disciplinas do curso de Mecanica; 3) as diferentes praticas pedagogicas
identificadas; e 4) os diferentes tipos de conhecimento.

Em relacdo ao primeiro aspecto, destacamos que a divisdo social do trabalho
encontrada na escola é o resultado da mesma diviséo existente em toda sociedade humana.
Muitos consideram ingenuamente que esta € uma lei natural e fundamental ao progresso da
sociedade. No entanto, a alta especializacdo da divisdo do trabalho acarreta uma série de
problemas e dificuldades, ndo somente as pessoas, como também ao proprio contexto da
especializacéo.

Por meio da descricdo e analise das ordenac6es de disciplinas do curso de Mecanica,
constatamos essa complexa divisdo existente tanto entre os professores quanto para as
diversas disciplinas do curso de Mecénica do CEFET-MG.

Ora, essas duas visdes dos agentes (professores) e discursos (disciplinas) refletem as

disputas de poder por espacos, prestigios e privilégios. Detectamos que aquilo que determina
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o status de uma disciplina relaciona-se a: carga horéria elevada, continuum curricular e
obrigatoriedade da disciplina. Mas essa luta ndo esta restrita apenas a instituicdo. Agentes e
representantes dessas mesmas disciplinas travam, na sociedade mais ampla, disputas intensas
por recursos financeiros, recursos materiais e, principalmente, reconhecimento. Se estes
agentes e representantes sdo fortes e influentes, a possibilidade de obterem vantagens e
espacos na escola aumenta consideravelmente. Vimos que em alguns casos, 0 proprio Estado
se rende a forca e influéncia desses agentes poderosos.

Essa situacdo permanente de disputas entre os diferentes agentes da instituicao refletiu
na classificagdo forte (+C) de praticamente todas as ordenacdes descritas e analisadas do
curso de Mecanica. Esse principio de classificacdo forte indicou que as diversas disciplinas do
curso estavam sempre relacionadas dentro de uma mesma modalidade, ou seja, cada
disciplina estava relacionada ou a educacao geral ou a formacéo especial. Notemos que cada
modalidade tinha um objetivo distinto: a educacéo geral pretendia a continuidade dos estudos
(propedéutico) e a formacéo especial desejava a formacéo profissional.

Essa divisdo do trabalho, verificada entre essas duas concepcdes de curriculo,
apresentou uma Unica variacdo na década de 1970. A ordenacdo de disciplinas de 1973
apresentou, na parte de “Ciéncias”, uma classificacdo fraca (-C). Recordemos que, nesta
classificacdo fraca (-C), o objetivo principal era alcancado por meio da relacdo e integracdo de
disciplinas pertencentes as diferentes modalidades “educacdo geral e formacdo especial”, ou
seja, um curriculo integrado. Notemos que as outras partes do Nucleo Comum apresentam
uma estrutura rigida e inflexivel. Nesse contexto se reconhece a importancia da Lei 5.692/71 e
a acdo dos profissionais do CEFET-MG daquela época, pela iniciativa e sensibilidade em
enfraquecer aquela divisdo entre dois modelos de ensino altamente especializada, buscando
uma muito mais integrada e cooperativa**®.

Destacamos a acdo direta e decisiva dos professores e profissionais da escola, no
sentido de transformar a parte de Ciéncias integrada. O eixo da integragdo era expresso na

formagéo geral que previa a harmonizacdo do uso da mente e das méos, abrindo sempre o

119 Evidente que a Lei teve um papel decisivo para transformar a classificagdo forte (+C) da ordenacéo de
disciplinas de 1973 para fraca (-C). Essa transformacdo possibilitada foi, no entanto, restrita e limitada,
exatamente porque de um preceito a ser imediatamente cumprido, transforma-se em ideal a ser mediatamente
atingido, consoante o arbitrio dos destinatarios, reduz-se a letra morta, como sempre aconteceu em nosso
passado educacional.



160

caminho para mais estudos e preparando o aluno para a vida, para o trabalho e para o
exercicio consciente da cidadania'?’.

Assim, apenas a parte de Ciéncias do Nucleo Comum de 1973 apresentou uma
classificacdo fraca (-C), enquanto todas as outras apresentaram uma classificacdo forte (+C),
devido a permanéncia de uma complexa divisdo do trabalho, na qual agentes e discursos
estavam isolados e separados. Vale também destacar a intencdo de integracdo na parte de
Estudos Sociais da ordenacdo de 1973. Se essa integracdo ndo ocorreu de fato, € provavel que
as disputas de poder por espaco e privilégios tenham dificultado decisivamente sua
concretizacdo. Ora, a mudanca do principio classificatorio pode acontecer desde que ocorra
uma nova distribuicdo de poder, onde as fronteiras estejam mais flexiveis e a proximidade
entre agentes e discursos seja realmente concreta.

Nesse sentido nédo identificamos, em nenhuma outra ordenagéo de disciplinas, uma
acdo concreta, que conseguisse alterar os principios de classificacdo das ordenacdes de
disciplinas do curso de Mecanica do CEFET-MG. E importante reconhecer a viabilidade
dessa integracdo de objetivos a partir daqueles dois movimentos curriculares antagdnicos: o
académico “propedéutico” e o profissional. Isso indica que a integragcdo ¢ possivel e factivel.
Mas, para tornar isso uma realidade, faz-se necessaria uma predisposi¢cdo e uma forca
condizente com a altura do desafio.

O segundo aspecto (enquadramento das disciplinas do curso de Mecéanica) permitiu
que localizassemos diferentes formas de controle sobre a comunicacdo pedagdgica, isto é, a
comunicacdo legitima de cada disciplina do curso de Mecénica. Importante considerar que o
controle “transmite as relagdes de poder dentro dos limites de cada categoria e socializa 0s
individuos nessas relagdes.” (BERNSTEIN, 1998, p. 37).

Ora, todos os professores pesquisados apresentaram uma diferenca interessante no
controle da comunicacdo pedagodgica. Portanto, essas variages indicam que os individuos
foram socializados de diferentes formas. Conseguimos identificar esse aspecto por meio do
estudo do principio comunicativo interativo, ou seja, aquele que regula a selecdo, o
sequenciamento organizacional, os critérios e 0s compassamentos da comunicagdo
(oral/escrito-visual).

Foi possivel reconhecer, por exemplo, que as regras hierarquicas, ou seja, regras que

estabelecem as condiges para a ordem, o carater e 0s modos de comportamento®?!, foram

120 pARECER 853/1971.

121 BERNSTEIN, 1996, p. 97.
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consideradas explicitas para cinco professores*?. Isso significa que a base de poder da relacéo
social era visivel e sem disfarces. No entanto, identificamos que, para os professores de
Quimica e Geografia (P2), essa regra era implicita, isto é, a base de poder da relacéo social
era mascarada, ocultada, obscurecida, por estratégias de comunicagéo.

E importante ressaltar que os alunos de um dos professores de Geografia (P2) e do
professor de Quimica tinham um maior controle sobre a base social “Regras Hierarquicas
Implicitas”. Esse controle da base social por parte dos alunos poderia ser apenas aparente’?,
conforme salientou Bernstein (1998). Foi exatamente isso que identificamos junto a estes
professores de Geografia e Quimica. Por meio de estratégias de comunicacao, os professores
tornavam a base de poder da relacdo social mascarada, ocultada e obscurecida.

As regras de sequenciamento também foram consideradas explicitas para cinco dos
professores'®*. Bernstein (1996) afirma que, quando esta regra é explicita, os professores
tornam os sinais da progressdo da transmissao explicitos e publicos. Para os professores de
Matematica, identificamos que a regra era implicita, ou seja, 0s sinais da progressao eram
conhecidos apenas por eles.

Toda regra de sequenciamento pressupde regras de compassamento, isto é, ritmo de
transmissdo das mensagens. Também identificamos que, para cinco dos professores'?®, esta
regra era forte. 1sso significa que o ritmo da transmissdo era controlado de forma que a
sequéncia da comunicacdo ocorresse de forma eficaz. Existia um cuidado e um controle em
relacdo ao tempo da transmissdo dos contetdos. Para dois professores de Matematica (P2) e
de Geografia (P3), a regra de compassamento era fraca. Portanto, o ritmo da transmissao era
controlado mais pelos alunos do que pelos professores.

A respeito dessa regra, cabe evidenciar uma situacao interessante: identificamos para o
professor de Matematica (P2) uma regra de compassamento forte em relacdo ao lar dos
alunos. Essa regra era forte porque o professor exigia “para-casa” e exercicios. Nesse sentido
revelou-se ser importante um estudo mais detalhado e aprofundado sobre a variagdo desta
regra em relacdo as diferentes disciplinas, cursos e series, alem dos seus efeitos para a

formacéo dos alunos.

122 p1 e P2 (Matemética) e P1, P3 e P4 (Geografia).
122 BERNSTEIN, 1998, p.45.
124 para o professor de Quimica e todos os de Geografia.

125 Quimica, Matemética (P1) e professores de Geografia (P1, P2 e P4).



162

E interessante notar que, para dois professores de Geografia (P1 e P2), a regra de
compassamento apresentava uma variacao. Criamos a coluna “variagao” no Quadro 14
exatamente para identificar as variagdes possibilitadas a partir desta regra em particular.
Sendo assim, esses dois professores afirmaram existir um espaco flexivel para a intervencéo e
participacdo dos alunos. Naturalmente que esse espaco flexivel indica um comportamento
variavel da regra de forte para fraco.

Foi possivel identificar que a selecdo da comunicacdo da disciplina de Geografia era
explicita, ou seja, a definicdo de conteudos, que é um tipo de controle sobre o conhecimento,
era determinada e realizada pelos professores da disciplina. Desse modo, eles tinham o
controle sobre aquilo que seria a comunicacdo legitima da disciplina de Geografia no curso de
Mecénica do CEFET-MG.

As regras criteriais foram consideradas, para seis dos professores*?®, como explicitas.
Isso significa que os critérios transmitidos pelas diversas disciplinas (Quimica, Matematica e
Geografia) eram explicitos e especificos. Portanto, os professores ndo apenas tinham a exata
noc¢ado dos critérios especificos e pertinentes de cada disciplina, como tornavam estes mesmos
critérios conhecidos e compreendidos para os alunos do curso de Mecanica.

Nesse contexto consideramos relevante refletir acerca do motivo desse critério ser
implicito para um professor de Matematica (P1). Sustentamos a tese de que esse critério
apresentou esse comportamento devido a formacdo do professor. A partir também da Teoria
de Bernstein, poderiamos fazer 0s seguintes questionamentos: este professor aprendeu a ser
um transmissor? Quais critérios foram aprendidos por ele? Como foram aprendidos? A que
pedagogia ele teve acesso?

Evidentemente que essa questdo merece ser discutida e aprofundada. Por isso,
ressaltamos a necessidade de novos estudos que, ao identificar regras criteriais implicitas,
indiguem as razdes e os motivos para tal comportamento, bem como, os efeitos para as
demais regras e, principalmente, para os alunos.

Os critérios instrucionais ou discursivos, bem como os critérios reguladores™?” foram
identificados por cinco dos professores'?®. Esses professores mesclavam, a partir de suas

praticas, tanto critérios relacionados a conduta, ao carater e aos modos de comportamento,

126 Excecdo: Professor de Matemética (P1).

127 Bernstein (1996), no sentido de ampliar as diversas regras que compdem o principio de comunicacio
interativa, considera que as regras hierarquicas poderiam ser chamadas de regras regulativas e as regras de
compassamento/seqiiéncia e de critérios poderiam ser denominadas de regras instrucionais ou discursivas.

128 professores de Matematica (P2) e todos os de Geografia.
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quanto aqueles relacionados a como resolver este ou aquele problema. Santos (1999)
considera que os diversos saberes (disciplinas) estdo impregnados de aspectos instrucionais e
morais. Portanto, identificamos, em cinco disciplinas do curso de Mecanica, a juncdo desses
dois critérios.

Para os professores de Quimica e Matematica (P1), identificamos apenas a presenca de
critérios instrucionais e discursivos. Mesmo assim colocamos em duvida a presenca desses
critérios uma vez que as regras de realizacdo dessas duas disciplinas foram identificadas como
superficiais e limitadas. De qualquer modo, evidenciamos a necessidade de estudos que
pretendam verticalizar essa questdo, ou seja, a relagdo dos critérios instrucionais e discursivos
em relacdo a regra de realizacdo. Além disso, este estudo poderia partir do comportamento
das regras de reconhecimento (classificacdo) de forma a se compreender os reflexos e 0s
impactos para as regras de realizacdo e, consequentemente, para os critérios instrucionais e
discursivos.

Assim, as disciplinas analisadas do curso de Mecanica apresentaram um
enquadramento forte (+E), porém as regras e critérios analisados apresentaram
comportamentos extremamente variados. Notamos, portanto, uma variedade incrivel de
préticas pedagogicas por parte das disciplinas e dos professores analisados.

Esse é, exatamente, o terceiro aspecto que gostariamos de destacar (diferentes praticas
pedagdgicas identificadas).

Esse terceiro aspecto abre novas possibilidades de analise tendo em vista 0s objetivos
do curso e principalmente a questdo da integracdo curricular. Afirmamos isso a partir do
reconhecimento de diferentes praticas pedagdgicas para os professores analisados e dos seus
possiveis reflexos.

Essas préticas sdo diferentes, na perspectiva das regras e critérios escolhidos'®® para
determinar o enquadramento das disciplinas analisadas, mas sdo idénticas se considerarmos
essas mesmas regras e critérios a partir de um contexto mais amplo.

Esse contexto mais amplo esta relacionado a compreensdo das regras a partir de uma
referéncia basica: as regras regulativas sdo dominantes porque elas representam a base para
qualquer relacdo social. Portanto, essa regra basica definiria ndo somente o enquadramento
das disciplinas, além, é claro, da definigdo das praticas pedagogicas.

O reconhecimento de uma prética pedagdgica visivel**® para todos os professores que

trabalham no curso de Mecénica comprova a existéncia de um forte controle por parte desses

129 Regras discursivas (hierarquizagdo/sequéncia/compassamento) e regras regulativas.
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professores sobre a comunicacdo e sobre os textos legitimos (regras de realizagdo). Ora, esse
enquadramento forte (+E) das disciplinas, aliado a classificacdo forte (+C) das ordenacdes de
disciplinas analisadas produz uma serie de efeitos.

Bernstein (1998) aponta 4 efeitos fundamentais: 1) as criangas das classes
desfavorecidas teriam dificuldades em possuir a regra de reconhecimento; 2) muitas criangas
das classes desfavorecidas reconheceriam as relacdes de poder em que estdo imersas e a sua
posicdo dentro delas, porém careceriam das regras de realizacdo; 3) se os alunos das classes
desfavorecidas ndo possuem as regras de realizacdo, estes sdo incapazes de produzir o texto
legitimo esperado; e 4) essas crian¢as nao adquirem na escola o codigo pedagdgico legitimo,
mas sim o seu lugar no sistema de classificacao.

Ora, os efeitos desse enquadramento forte (+E) das disciplinas pesquisadas em relacao
a classificacdo forte (+C) das ordenacbes de disciplinas nos levam a uma questdo
importantissima: o curso de Mecéanica, com essas caracteristicas especiais, permite que 0s
alunos progridam enquanto cidadaos?

A resposta a essa pergunta remonta ao quarto aspecto (diferentes tipos de
conhecimento), decisivo para alunos, para o curso de Mecénica e a instituigéo.

Michael Young (2007), a partir de Bernstein, destaca que o papel desempenhado pelas
escolas esta diretamente relacionado ao curriculo e ao tipo de conhecimento ai localizado. Os
dois tipos de conhecimento sdo: conhecimento dependente de contexto e conhecimento

independente de contexto™’,

132

Identificamos, sobre esse quarto aspecto, que dois dos professores - trabalhavam com

3 com o conhecimento

o conhecimento dependente de contexto e quatro professores™®
independente de contexto.

Young (2007) afirma que, para os alunos de lares desfavorecidos, a escola constitui
talvez o Unico lugar para aquisicdo do conhecimento poderoso. Esse conhecimento permitiria,
alids, que esses alunos caminhem para além das suas circunstancias locais e particulares.
Portanto, esta oportunidade esta diretamente relacionada ao tipo de conhecimento de cada

disciplina do curriculo do curso de Mecénica.

130 Bernstein (1996) afirma que uma pedagogia visivel sempre colocara énfase no desempenho e textos
produzidos pelos alunos, com a finalidade de produzir diferencas nos estudantes. A questdo fundamental é
diferenciar os alunos.

131 para Michael Young (2007) seria o conhecimento poderoso.
132 professores de Quimica e de Geografia (P2).

133 professores de Matematica (P2) e de Geografia (P1, P3 e P4).
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A situacdo complexa reside na seguinte questdo: como harmonizar um movimento
curricular “académico/propedéutico”, que pretende possibilitar estudos mais elevados e um
movimento curricular “profissional”, que pretende preparar os alunos para o mercado de
trabalho? Esses dois movimentos serdo eficazes se os alunos adquirirem 0S meios para
progredir. Sem isso: “para que servem as escolas?” '3

Se a instituicdo pretende realmente, além de formar técnicos, permitir que os alunos
avancem a niveis mais elevados de educacéo e, que por sua vez, tenham um papel decisivo na
sociedade na qual estdo inseridos, é preciso que todas as disciplinas oferecam o conhecimento
poderoso. Caso a escola ndo consiga isso, os alunos desfavorecidos permanecerdo na mesma
condicdo. Assim, a escola ndo cumpriria sua funcdo basica. Nem educacdo técnica para o
trabalho e nem educagdo académica “propedéutica”. Nem educagdo para a mudanca e nem
educacéo engajada na transformacao da sociedade.

Entendemos que a saida para esse intricado problema pode ser encontrada na
integracdo curricular, na perspectiva de uma formacdo integrada. Ora, como formacéo
humana, esta pretende “garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a
uma formacéo completa para a leitura do mundo e para a atuacdo como cidadao pertencente a
um pais, integrado dignamente a sua sociedade politica. Formacdo que, nesse sentido, supde
compreensdo das relagdes sociais subjacentes a todos os fendmenos.” (CIAVATTA, 2005,
p.85).

Mas para isso a instituicdo precisara vencer dois desafios basicos: 1) romper com a
divisdo do trabalho competitiva, individualista e irracional, por uma divisdo mais cooperativa,
mais abrangente, na qual os principais beneficiarios seriam os alunos, os professores, a escola
e a sociedade; e 2) informar e conscientizar os professores sobre as vantagens desta nova
concepcao e dessa nova forma de organizacao curricular.

Nesse sentido apontamos as questfes apresentadas por Ramos (2005), enquanto
primeiro passo para o didlogo e discussdo do curriculo integrado. Essas questbes estdo
apoiadas em dois pressupostos filosoficos: a) concepgdo de homem como ser historico-social
que age sobre a natureza para satisfazer suas necessidades e, nessa acdo, produz
conhecimentos como sintese da transformacdo da natureza e de si proprio; e b) a realidade
concreta € uma totalidade, sintese de maltiplas relagdes. Segundo essa autora, 0 movimento,

no desenho do curriculo integrado seria este:

134 Titulo do artigo de Michael Young, 2007.
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1. Problematizar fenémenos — fatos e situacbes significativas e relevantes para
compreendemos 0 mundo em que vivemos, bem como processos tecnolégicos da
area profissional para a qual se pretende formar —, como objetos de conhecimento,
buscando compreendé-los em multiplas perspectivas: tecnolégica, econdmica,
historica, ambiental, social, cultural, etc.; 2. Explicar teorias e conceitos
fundamentais para a compreensdo do(s) objeto(s) estudado(s) nas multiplas
perspectivas em que foi problematizada e localiza-los nos respectivos campos da
ciéncia (areas do conhecimento, disciplinas cientificas e/ou profissionais),
identificando suas relagbes com outros conceitos do mesmo campo
(disciplinaridade) e de campos distintos do saber (interdisciplinaridade); 3. Situar os
conceitos como conhecimentos de formacdo geral e especifica, tendo como
referéncia a base cientifica dos conceitos e sua apropriacdo tecnolégica, social e
cultural; e 4. A partir dessa localizagdo e das mdltiplas relagdes, organizar os
componentes curriculares e as praticas pedagdgicas, visando compreender, nas
escolhas, nas relacGes e nas realizacGes, ao pressuposto da totalidade do real como
sintese de maltiplas determinagdes. (RAMOS, 2005, p.122).

Por fim consideramos que desafio é enorme, mas as vantagens advindas dessa
mudanca seriam promissoras para toda a comunidade escolar. Relembramos e reforcamos que
tentativas de integracdo foram verificadas na década de 1970 (ordenacdo de disciplinas de
1973 na parte de Ciéncias). Portanto, essa € uma realidade. Nesse sentido a pesquisa mostrou
que os professores ndo podem ter o receio de transformar a realidade para uma condi¢do mais
justa e democrética. Assim, tantos os alunos da area profissional, quanto os que se dirigem a
um curso superior posteriormente precisam de um ensino médio que Ihes abra horizontes

largos e os conduza ao exercicio pleno da cidadania.
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APENDICE A - Entrevista com os Professores de Geografia

Identificacido do Professor:

a) E professor no CEFET-MG de qual disciplina?

b) Qual a sua formacdo? (Graduacéo)

¢) Ha quanto tempo trabalha no CEFET-MG?

d) E professor efetivo ou substituto?

e) Ja trabalhou em quais cursos técnicos do CEFET-MG?

f) Reconhece alguma mudanca em sua disciplina nesses diferentes cursos?

g) A sua disciplina esta situada em algum departamento?

h) Reconhece alguma tenséo entre a disciplina Geografia e as demais da educacao geral, ou
entre a geografia e as disciplinas da area especifica?

1) Selecdo da comunicacéo

1.1) Como ocorre a selecdo de conhecimentos da disciplina Geografia no CEFET-MG?

1.2) Vocé considera que algumas dessas instituicdes tais como: Universidades, PCN,
Editoras, Autores influenciam na escolha dessa selecdo?

1.3) Vocé participa da escolha desta selecdo de conhecimentos? Sim: De que forma? N&o: por
qué?

1.5) Esses conhecimentos passaram por alguma modificacdo com o passar do tempo?
(Préticas Pedagdgicas, Politicas Publicas, de acordo com o publico).

1.6) Vocé identifica, neste tempo em que vocé atua como professor(a) do CEFET-MG,
alguma incluséo ou excluséo de temas?

1.7) Os alunos séo informados a respeito da origem desses conhecimentos? Sim: como? N&o:
Por qué?

1.8) Quais sdo os instrumentos utilizados para a transmisséo dos conhecimentos geogréaficos?
1.9) Que tipo de conhecimento prevalece no curriculo da disciplina? (técnico, académico,
misto, outros)

1.0.1) Esse conhecimento indica que ele é: dependente de contexto ou independente de

contexto? Sabe os efeitos disso?



174

2) Sequéncia

2.1) Vocé conhece a sequéncia curricular da disciplina Geografia, ou seja, 0 que vem antes e 0
que vem depois, no curso que vocé atua como professor ou quando ela aparece em mais de
um ano em algum curso? (ex. 1,2 e 3° ano)

2.2) Vocé regula a sequéncia das suas aulas? De que forma?

2.3) Os alunos séo informados sobre essa sequéncia? Sim: como? N&o: por qué?

3) Ritmo

3.1) Vocé regula o ritmo das suas aulas? De que forma?
3.2) Existe um tempo “médio” para a aquisicdo dos conhecimentos ou o tempo ¢ determinado
em conformidade com as especificidades dos alunos e das turmas?

3.3) Os alunos sdo informados sobre esse ritmo? Sim: como? N&o: por qué?

4) Avaliacdo

4.1) O que se espera da Geografia no CEFET-MG? (critérios regulativos: conduta, carater,
comportamento; critérios instrucionais, discursivos: como resolver este ou aquele problema
ou que tipo de conhecimento geografico, preparacdo para vestibular e outros concursos?)
(Bernstein, 1996, p. 98).

4.2) Os objetivos da disciplina mudam em conformidade com os objetivos especificos de cada

curso?

5) Regras Hierarquicas

5.1) Existe um comportamento esperado dos alunos? Isso é discutido ou é apenas informado?
6) Perguntais gerais

6.1) A disciplina que vocé leciona € valorizada no curriculo da escola? Por qué?

6.2) A disciplina que vocé leciona possui quantas horas semanais? Vocé considera esse

nlmero pequeno, razoavel ou excessivo?

6.3) Existem outras disciplinas que sdo valorizadas ou desvalorizadas como a sua?
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6.4) Existem trabalhos interdisciplinares entre a disciplina que vocé leciona e outras? Quais
seriam essas outras disciplinas? Qual o foco desses trabalhos?
6.5) Vocé acredita ser possivel uma integracdo curricular entre as diversas disciplinas e a

disciplina de Geografia? De que forma?
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APENDICE B - Entrevista com a Diretora do Campi |

1) Como se estruturava o Ensino Médio no CEFET-MG entre 1997 e 2004, ou seja, ap6s 0
Decreto n. 2.208/97 e antes do Decreto n. 5.154/04?

2) Percebiam-se neste periodo tensdes entre as areas técnica e académica, humanista, cultura
geral? Como se explicitavam essas tensdes?

3) As areas técnicas e humanistas eram representadas por quais grupos ou agentes dentro do
CEFET neste periodo?

4) Como foi recebido o Decreto n. 5.154/04 pela comunidade escolar?

5) Este Decreto foi discutido na comunidade CEFET? De que forma? Produziram-se
conhecimentos “sinteses” a partir dessas discussdes?

6) Quais foram os efeitos praticos desse Decreto para o CEFET e, principalmente, para o
curriculo?

7) O que muda na pratica no Ensino Médio do CEFET a partir do Decreto n. 5.154/04? Como
se deu a reestruturacdo do Ensino Médio apos o Decreto? A comunidade CEFET participou
dessa reestruturacdo? De que forma?

8) Percebiam-se, ap0s a publicacdo deste Decreto, tensdes entre as areas técnica e académica,
humanista e cultura geral?

9) Como se expressavam essas tensdes na pratica?

10) Essas tensdes refletem-se no curriculo escolar?

11) Quais eram os protagonistas “agentes e grupos” envolvidos nessas tensdes?

12) O que pretendiam esses agentes e grupos?

13) Quais sdo as perspectivas dessas disputas na atualidade? Como é trabalhada a questdo da
Integracéo Curricular? Tem dado resultados positivos?

14) Existem prejuizos decorrentes dessas disputas e tensdes para a comunidade CEFET e para
o curriculo?

15) Essa seria uma preocupagdo da atual diretoria? Como essa questdo € discutida nas
diversas instancias do CEFET?

16) De que forma a comunidade académica pretende equacionar essa realidade? Foram

implementadas algumas ac¢des ou programas?



177

APENDICE C - Entrevista com o Coordenador do Curso de Mecanica

1) “Exercicio Orientado da Profissao” ¢ considerado uma disciplina do curriculo de
Mecéanica?

1999

2) Como se chega ao numero de aulas da ordenacao de 1999? (De CH para N° de aulas)

3) Como ocorrem a selecdo e distribuicdo da carga horaria das disciplinas da parte especifica?
4) Valem as Diretrizes Curriculares Nacionais e as Referéncias Curriculares Nacionais da
Educacdo Nacional de Nivel Técnico? (1999)

5) O aluno que fazia o Modulo | de Mecanica em 1999, poderia fazer outros Modulos em
outros cursos?

6) Qual era o objetivo do Ensino Técnico? “1999” 1) Formagao Técnica; 2) Acesso ao ensino
Superior?

7) Qual o sentido de “Contetdos Académicos de Apoio”? Apoio, como assim?

1999 — 2009

* Quais sdo as disciplinas mantidas e/ou excluidas de 1999 para 2009?

2009

8) Como ocorre a selecdo e distribui¢do da carga horaria das disciplinas da parte especifica?
Valem as Diretrizes Curriculares Nacionais e as Referéncias Curriculares Nacionais da
Educacdo Nacional de Nivel Técnico? (2009)

9) A organizacdo do Ensino Técnico (Mecanico) em 20009:

| — Articulada:

a) Integrada:

b) Concomitante:

Il — Subsequente:

10) A existéncia de apenas uma aula para algumas disciplinas da parte especifica é suficiente?
11) Existe a preocupagdo em estabelecer um “continuum curricular” para algumas disciplinas
da parte especifica? Como é feito isso? Existéncia de Pré - requisitos?

12) Existem Departamentos ou Coordenagdes nos Cursos Técnicos?

13) As disciplinas da Parte Especifica desenvolvem apenas conhecimentos técnicos?

14) Qual é o objetivo do Ensino Técnico? “2009” 1) Formagdo Técnica; 2) Acesso ao ensino
Superior? Ou aos dois?

15) Vocé percebe mudancas no perfil dos alunos do CEFET nas Gltimas décadas? (1980, 1990
e 2000)
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16) Se sim: Essa mudanca repercute nos objetivos dos cursos técnicos? Mecéanica?

17) A Carga Horéaria das disciplinas na Parte Especifica € suficiente para formacéo
profissional?

18) Por que a Carga Horaria do Primeiro Ano (37) ndo confere? O nimero de aulas da parte
especifica é: 6 ou 9?

19) Qual a finalidade da Parte Diversificada atualmente?

20) Ocorreram mudancas nos nomes das disciplinas? (1999 a 2009)

GERAL

21) Em que ano é introduzido o sistema de matriculas duplo? Quando ele termina?

22) As disciplinas da Cultura Geral encontram-se organizadas em: Matematica e suas
Tecnologia; Linguagens e suas Tecnologia; etc?

23) Em 1983 houve aulas de Ensino Religioso?

24) Qual o objetivo da Parte Diversificada em 1998? Formacao Especial ou Cultura Geral?
25) E possivel conseguir o programa das disciplinas da parte diversificada de 1998?
COORDENACAO DE CIENCIAS HUMANAS

22) A incluséo de Filosofia e Sociologia ocorreu de fato? Teve dificuldades? De que tipo?
DISCIPLINA: GERENCIAMENTO HUMANO

23) A disciplina pertence a: Educacdo Geral ou Parte Especifica?

24) E mesma de 2007 Gerenciamento Humano e Introducéo a Seguranca do Trabalho?
METODOLOGIA CIENTIFICA
25) Metodologia Cientifica pertence a Parte Especifica?
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ANEXO A - Ordenacéo de Disciplinas’® de 1968 do Colégio Técnico - Disciplinas da

Educagdo Geral e Especificas*® do Curso de Mecanica

DISCIPLINAS NUMERO DE AULAS SEMANAIS

12 série 2% série 32 série
EDUCACAO GERAL
Matematica 3 3 2
Portugués 3 3 2
Fisica 3 3 2
Quimica 3 3
Inglés 2 2
Histdria Geral 2
Educacdo Fisica 2 2 2
SUB-TOTAL EDUCACAO GERAL 18 16 8
DISCIPLINAS ESPECIFICAS
Desenho 4 4
Tecnologia dos Materiais, Ferramentas e 2 2 2
Méquinas Ferramentas
Mecénica Técnica 3
Elementos de Maquinas 3
Resisténcia dos Materiais 2
Maquinas Térmicas e Maquinas Hidraulicas 4
Eletrotécnica 2
Projetos Mecanicos 8
Organizacéo Racional do Trabalho 4
Prética de Oficina 5 5
Magquinas e Aparelhos 3
SUB-TOTAL ESPECIFICAS 13 16 24
TOTAL GERAL 31 32 32

135 Esta ordenaco, bem como, as demais que serdo descritas e discutidas a seguir, foram gentilmente cedidas
para o desenvolvimento desta pesquisa pelo atual coordenador do Curso de Mecénica e pela atual Coordenadora
Pedagdgica do CEFET-MG. Ressaltamos que todas as ordenacfes selecionadas para o desenvolvimento deste
capitulo sdo de suma importancia para constatarmos as disputas de poder entre as diferentes concepgdes
curriculares: académica e técnica, ao longo de mais de quarenta anos.

1% Ppara facilitar o trabalho de descri¢do desta ordenacdo de disciplinas utilizaremos a denominagdo “area
especifica” tendo em vista a auséncia de um nome proprio para as disciplinas do curso de Mecénica.
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A ordenacdo de disciplinas do curso de Mecanica diurno do ano de 1968 da Escola
Técnica pretende ser, segundo a indicacdo n° 48 e aprovada pelo CFE em 1967, uma espécie

de colégio integrado®®’

, em que os diversos tipos de formacao especial e profissional, tornados
obrigatorios, se assentem sobre a base de ‘estudos gerais’ para todos.

Esta ordenacdo apresenta a seguinte estrutura: na parte superior do quadro encontram-
se as disciplinas da denominada “educagao gerallgs”, comum a todos os cursos, com as
sequintes disciplinas: Matematica, Portugués, Fisica, Quimica, Inglés, Historia Geral e

Educacdo Fisica'®

. Além destas disciplinas, encontram-se o0 nimero de aulas semanais e a
divisdo do curso em trés anos™*. Ja na parte inferior da tabela destacam-se as disciplinas da
area especifica do curso de Mecanica: Desenho, Tecnologia dos Materiais, Ferramentas e
Maquinas Ferramentas, Mecanica Técnica, Elementos de Maquinas, Resisténcia dos
Materiais, Maquinas Térmicas e Maquinas Hidraulicas, Eletrotécnica, Projetos Mecanicos,
Organizagdo Racional do Trabalho, Prética de Oficina e Maquinas e Aparelhos. Ainda na
parte inferior da tabela encontra-se o total geral de aulas por cada serie.

Percebe-se um total de 31 semanais na primeira série e 32 na segunda e terceira séries.
O numero de disciplinas por série é também diferente: 11 disciplinas na primeira e segunda

série e 10 na terceira. A educacdo geral tem 7 disciplinas e a parte especifica tem 11.

137 Segundo Ramos (2005) a educacdo profissional, devido a “complexificagdo do trabalho industrial fez com
gue o sentido do saber profissional fosse dado ndo somente pela habilidade técnica, mas pela habilidade técnica
baseada numa teoria subjacente. [...] Dai a necessidade de se ‘teorizar’ as atividades praticas, buscando-se em
certas medida, suas bases cientificas, o que levou a aproximacdo da formagdo técnica com as ciéncias da
formacao geral.” (RAMOS, 2005, p. 111). Este o contexto de “colégio integrado”.

138 Essa expressdo “Educagdo Geral” esta indubitavelmente associada a expressdo “Cultura Geral” “equivalente
vernaculo de culture générale, que representa, sem ddvida, um dos tracos da influéncia francesa na pedagogia
brasileira do ensino secundario. Corresponde, com aproximacdo suficiente, a no¢do de liberal education, dos
ingleses, e a de allgemeine Bildung, ou seja, formagdo geral, dos alemdes. [...] Realmente, duas concepces de
cultura ou formagdo geral, enquanto objetivo do ensino secundario, lutaram desde cedo no seio désse ensino,
cada qual pretendendo exprimir melhor o sentido auténtico da educacao a que éle deveria seguir de veiculo. [...]
Em outros termos, ha duas nogdes de formagdo ou cultura geral: a concepcéo formal ou disciplinar, segundo a
qual a formacdo ou cultura geral se realiza pelo treino formal das faculdades, poderes ou fungBes mentais, e a
concepcdo enciclopédica, segundo a qual a cultura geral consiste em certo grau de assimilacdo da totalidade do
saber humano.” (SILVA, p. 137, 1969).

%9 De acordo com § 2° do Art. 49 “O 2° ciclo —colegial—- incluira além das disciplinas especificas do ensino
técnico, cinco do curso colegial secundario, sendo uma optativa.” (Lei 4.024 de 20/12/1961). Cada sistema de
ensino poderia montar seu curriculo, desde que incluissem cinco matérias obrigatorias: Portugués, Historia,
Geografia, Matematica e Ciéncias. Percebe-se que a Escola Técnica ndo incluiu Geografia e Ciéncias.

140 Segundo a Lei 4.024 de 20/12/1961, que fixa as Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Cap. III, Art. 49:
“Os cursos industrial, agricola e comercial serdo ministrados em dois ciclos: o ginasial, com duragdo de quatro
anos, ¢ o colegial no minimo de trés anos.” (Lei 4.024 de 20/12/1961). Essa ordenagdo de disciplinas indica a
organizacdo do curso em trés anos.
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Destacamos uma organizagdo interessante em relagdo ao nimero de aulas de cada area
“educagdo geral e parte especifica”. Notamos que no primeiro ano o numero de aulas da
educacdo geral é superior a area especifica: 18 contra 13. Além disso, percebemos um nimero
maior de disciplinas da cultura geral: 7*** contra 4 da area especifica.

A diferenca entre essas duas areas desaparece no segundo ano. Isso pelo menos com
relacdo ao numero de aulas, posto que aparecem com 0 mesmo numero de aulas: 16. Porém,
com relacdo ao numero de disciplinas, notamos ainda um numero superior das disciplinas da
educacao geral em relagdo as disciplinas do curso de Mecéanica: 6 contra 5.

No terceiro ano, o peso das disciplinas especificas do curso de Mecénica aumenta
consideravelmente: 24 horas contra apenas 8 da cultura geral. O nimero de disciplinas da area
especifica é também superior: 6 contra 4. Percebemos assim, uma diminuicdo de importancia
das disciplinas da educacdo geral em detrimento daquelas especificas do curso de Mecéanica
ao longo das trés séries do curso. O grafico a seguir ilustra o que ocorreu com a distribuicao

da carga horaria nos trés anos de curso paras as duas areas.

Distribuigio da CH nos trés anos de curso para a Educagio Geral e Parte Especifica

3asérie | |
2aSérie lb |
laSérie
Parte Especifica
3aSérie Ih |

ZaSérie lx
. I
lasérie I |
Educacdo Geral Ir_| !

Grafico 12: Distribuicdo da carga horaria nos trés anos de curso para a Educacdo Geral e Parte
especifica

Fonte: Ordenacéo de disciplinas de 1968.

Y1 De acordo com a Lei 4.024 de 20/12/1961, Art. 46: “Nas duas primeiras séries do ciclo colegial, além das
praticas educativas, serdo ensinadas oito disciplinas, das quais uma ou duas optativas, de livre escolha pelo
estabelecimento, sendo no minimo cinco e no méaximo sete em cada série.” (Lei 4.024 de 20/12/1961).
Percebemos que a Escola Técnica ao organizar esta ordenacao curricular respeita a Lei mencionada.
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Porém, é inegével a importancia das disciplinas da cultura geral nessa ordenacao de
disciplinas. Recordemos que o art. 49, § 1°, 2° e 4° da Lei 4.024, de 20 de Dezembro de 1961,
exigia para o ensino técnico a inclusdo de disciplinas do curso ginasial secundéario, ou seja,
disciplinas da cultura geral. Além disso, o Parecer CFE n° 45, de 12 de Janeiro de 1972
destaca que educacéo geral e formacéo para o trabalho faz parte de uma mesma educacgéo, ou
seja, uma educacdo integral.

Outro aspecto interessante dessa ordenacdo de disciplinas do curso de Mecénica diz
respeito ao continuum curricular. Uma observacdo criteriosa dessas disciplinas indica a
existéncia de uma distribuicdo desigual do tempo ndo somente para cada &area, mas
principalmente para cada disciplina.

Portanto, das 7 disciplinas da educacdo geral, 4 apresentam um continuum curricular,
ou seja, uma sequéncia em todas as séries do curso: Matematica, Portugués, Fisica e Educacao
Fisica**?. Duas disciplinas apresentam um continuum nas duas primeiras séries: Quimica e
Inglés. E apenas a disciplina de Historia aparece somente na primeira série.

Com relacdo a parte especifica, observamos que somente a disciplina Tecnologia dos
Materiais, Ferramentas e Maquinas Ferramentas apresenta um continuum curricular nas trés
séries. Além dessas, somente outras 2 disciplinas apresentam um continuum curricular nas
duas primeiras séries: Desenho e Préatica de Oficina. Todas as demais, ou seja, 8 disciplinas,
aparecem em apenas uma série do curso: uma na primeira série “Eletrotécnica”, duas na
segunda “Mecanica Técnica e Resisténcia dos Materiais” e cinco na terceira “Elementos de
Maquinas, Maquinas Térmicas e Maquinas Hidraulicas, Projetos Mecanicos, Organizagdo
Racional do Trabalho e Maquinas e Aparelhos”.

Outra constatacdo importante esta relacionada ao peso diferenciado da carga horaria
das inumeras disciplinas do curso de Mecanica. A disciplina que tem a maior carga horaria é
“Pratica de Oficina”, com um total de 10 aulas. E compreensivel este namero elevado, uma
vez que esse € um curso técnico na area de Mecanica.

Outras 5 disciplinas apresentam um numero elevado de carga horéria. Sdo estas:
Matematica, Portugués, Fisica, Desenho e Projetos Mecéanicos 8. Nota-se que, das 6
disciplinas com maior carga-horaria, 3 sdo da area especifica e 3 da educacdo geral. Apds
essas disciplinas de maior carga horaria, destacamos que: Quimica e Educacdo Fisica

possuem 6 aulas cada uma. Com a carga horéaria de 4 aulas, ficam as disciplinas de: Inglés,

142 Ressaltamos que o continuum da disciplina “Educacdo Fisica” estava garantido pela Lei 4.024 de 20/12/1961,
conforme o Art. 22: “Sera obrigatoria a pratica da educacao fisica nos cursos primario e médio, até a idade de 18
anos.” (Lei 4.024 de 20/12/1961).
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Tecnologia dos Materiais, Ferramentas e Maquinas Ferramentas, Maquinas Térmicas e
Maquinas Hidraulicas e Organizacdo Racional do Trabalho. Com 3 aulas, aparecem as
disciplinas de Mecanica Técnica, Elementos de Maquinas e Maquinas e Aparelhos. E, com a
menor carga horaria, as disciplinas: Histdria Geral, Resisténcia dos Materiais e Eletrotécnica
com apenas 2 aulas.

Percebemos uma continuidade da estruturacdo das disciplinas na segunda série, uma
vez que Pratica de Oficina, Desenho, Matematica, Portugués, Fisica, Quimica, Inglés,
Educacdo Fisica, Tecnologia dos Materiais, Ferramentas e Maquinas Ferramentas mantém
suas respectivas cargas horarias. Um aspecto que merece destaque relaciona-se a incluséo das
disciplinas: Mecanica Técnica e Resisténcia dos Materiais e da exclusao da disciplina Historia
Geral.

Na terceira série, identificamos uma série de mudancas. A Unica disciplina que
mantém sua carga hordria intacta é Educacao Fisica. De modo geral, outras disciplinas sdo
inseridas e outras tém suas respectivas cargas horarias diminuidas. Sao estas as disciplinas
introduzidas: Elementos de Maquinas, Maquinas Térmicas e Maquinas Hidraulicas, Projetos
Mecéanicos, Organizacdo Racional do Trabalho e Maquinas e Aparelhos. Ressaltamos que
todas sdo da area especifica. Por fim trés disciplinas da educacdo geral tém sua carga horaria

diminuida: Matematica, Portugués e Fisica.
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Aulas Semanais | Aulas Curso
Nucleo P Lo
Comum Area de estudo Disciplinas 1° 20 3 | Sub
Total
ano | ano | ano | total
o Lingua Portuguesa e Lingua Portuguesa e 5 ) ) 150
3 Literatura Brasileira Literatura Brasileira
§ Redacéo e E 8
) . x edacdo e Expressdao em
R E . - 2 1
@ edacdo e Expressao Lingua Portuguesa 3 50 540
%
2 Lingua Estrangeira Inglés - - - 180
>
§ Educacéo Artistica Educacdo Artistica 2 - - 60
Geografia Geografia 2 - - 60
Historia Historia 2 - - 60
E ao Moral L.
c,Ju.cagao orate Educagédo Moral e Civica 2 - - 60
. Civica
s
é Orga.nizagﬁo So.cial e Orga_nizagéo So<_:ia| e i i ’ 60 420
a Politica do Brasil Politica do Brasil
©
=)
i Estudos Regionais Estudos Regionais 2 - - 60
Materiais N
. aterlalst ormas e ) ) ] 60
Organizacao e Normas reamentos
Organizacdo Reg. Trabalho - - 2 60
Matematica Matematica 5 3 2 300
Fisica 4+2 | 3+2 - 330
Ciéncias
Quimica 4 - - 120
Desenho Desenho - 4 - 120
Eletricidade Eletrotécnica - - 2+1 | 90
s 2160
% Mecénica Técnica - 2+1 - 90
2
Mecanica Resisténcia dos Materiais - 2+1 - 90
Elementos de Maquinas - - 2+2 | 120
Maguinas Termi
_aqglngs érmicas e ) ) 242 | 120
Hidraulicas
Producdo Mecénica | Projetos Mecénicos - - 4 120
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Pratlf:a'de Producéo i 10 10 | 600
Mecénica
Programa de Saude Programa de Saude 2 - - 60
Educacéo Fisica Educacdo Fisica 3 3 3 270
Atividades 300
Educacdo Religiosa | Formacdo Humana 1 - - 30
TOTAL| 36 | 36 | 36 3420

Obs.: O Curso de Inglés sera realizado em trés estagios semestrais de acordo com o nivel do aluno.

Essa ordenacdo de disciplinas encontra-se estruturada da seguinte forma: na primeira
coluna e na primeira linha, observamos a existéncia de um Nucleo Comum™®, subdividido em
quatro partes: Comunicacdo e Expressdo, Estudos Sociais, Ciéncias'* e Atividades. Na
segunda coluna, observam-se as diversas areas de estudo e, na terceira coluna, encontram-se
as inumeras disciplinas do Curso de Mecanica.

Observamos ainda a organizagdo do curso em trés anos e o numero de aulas de todas
as disciplinas distribuidas nesses mesmos anos. Notamos também o subtotal e o total de horas
anuais que cada disciplina possui nesta ordenacdo de disciplinas. Além disso, constatamos o
total de horas que cada parte do Nicleo Comum possui na ordenacdo como um todo. E
importante destacar que, para cada ano, esta previsto um total de 36 aulas, ou seja, buscou-se

uma distribuicdo equitativa da carga horaria entre os trés anos de curso.

143 0 Art. 4° da Lei 5.692/1971 exige um nlcleo comum de ambito nacional e uma parte diversificada para
atender, conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos planos dos
estabelecimentos e as diferengas individuais dos alunos. Além disso, em conformidade com o Art. 1 da
Resolucdo N° 8, de Dezembro de 1971, o Nucleo-comum abrangera as seguintes matérias: a) Comunicagdo e
Expresséo; b) Estudos Sociais e ¢) Ciéncias. Consideramos que o Nucleo Comum forma-se de suas subcamadas:
uma que veio logo prescrita no corpo das proprias diretrizes: “Educagdo Artistica, Educacdo Fisica, Educacdo
Moral e Civica e 0s Programas de Salde, podendo-se classificar também o Ensino Religioso e outra que ao
Conselho Federal de Educacdo cabe fixar e, quando conveniente, rever - Comunicagdo e Expressao, Estudos
Sociais e Ciéncias.” (CHAGAS, 1980).

144 «Um Niicleo comum de matérias devera situar-se na perspectiva de todo Conhecimento Humano encarado em
suas grandes linhas. Afinal, do 1° grau a pds-graduacdo universitaria, a educagdo sistematica € uma busca
ininterrupta de penetracdo da intimidade desse Conhecimento a partir do mais para o0 menos geral, do menos para
0 mais especifico. [...] Dai a idéia de grandes linhas a partir das quais, j& que nos compete formular apenas um
minimo, possamos chegar ao destaque de partes sem retira-las funcionalmente do seu todo natural. [...] Optamos
pela classificacdo triplice de: Comunicagdo e Expressao, Estudos Sociais e Ciéncias. (Parecer 853 de 1971, grifo
nosso). Ora, esta “educacdo geral, mais voltada para a continuidade, visava-se transmitir um acervo comum de
idéias fundamentais (Hutchins) que integre o estudante na sua propria sociedade e na cultura do seu tempo.”
(PILETTI, 2007, p. 63).
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Importante considerar que a Lei 5.692/71 incorporou o ciclo ginasial do ensino médio
ao curso primario, com o qual passou a constituir o ensino de 1° grau, com duracdo de 8 anos,
e transformou o ciclo ginasial em ensino de 2° grau, atribuindo-lhe um caréater
predominantemente profissional e uma duracdo de trés ou quatro anos.

A partir da Lei 5.692/71, a velha e permanente discussdo sobre o ensino medio: ensino
secundario a ensino técnico e cultura geral a formacéo profissional, ganha novas roupagens e
novas terminologias: continuidade x terminalidade ou educacéo geral x formacao especial.

Destacamos que, nesta ordenacdo de disciplinas, a determinacdo dos conteidos esta
respaldada pela Lei 5.692/71 e foi realizada por meio de camadas que sucessivamente se
acrescentavam.

Assim, de acordo com o Parecer n® 853/71:

A primeira é o Nucleo Comum prevista no artigo 4°, caput e inciso | do § 1°, a ser
fixado por este Conselho. A segunda consta de Educacdo Moral e Civica, Educacéo
Fisica, Educacgdo Artistica, Programas de Saude e Ensino Religioso, este obrigatorio
para os estabelecimentos oficiais mas facultativo para os alunos. [...] Associado a
elas, 0 nlcleo configura o contetido minimo abaixo do qual se tera por incompleta a
formacgdo de 1° e 2° graus, assim quanto aos conhecimentos em si mesmos como,
sobretudo, o ponto-de-vista de uma unidade nacional de que a escola ha de ser causa
e efeito a um tempo. Dai a sua obrigatoriedade. [...] A terceira camada ja se
caracteriza como parte diversificada. De uma de suas fontes, ou de ambas, ela pode
emanar: do Conselho de Educagdo de cada sistema de ensino e dos proprios
estabelecimentos. [...] Uma quarta camada definivel ainda como parte diversificada,
se constituird pelas matérias destinadas as habilitagdes profissionais do ensino de 2°
grau. (PARECER n° 853/1971).

Portanto, estas camadas sdo: 1* “Nucleo Comum”; 2* “Educacdo Moral ¢ Civica,
Educacdo Fisica, Educacdo Artistica, Programas de Salde e Ensino Religioso”; 3* “Parte
Diversificada” e 4* “Parte Diversificada — Habilitagcdes Profissionais de 2° Grau”.

Merece destaque um aspecto da estrutura desta ordenacdo de disciplinas do ano de
1973 e que se encontra relacionado ao conceito de curriculo pleno. No Art. 5° da Lei 5.692/71
temos a sua introducdo. Por curriculo pleno, devemos compreender: “As disciplinas, areas de
estudo e atividades que resultem das matérias fixadas na forma do artigo anterior, com as
disposicdes necessarias ao seu relacionamento, ordenacao e seqiiéncia, constituirdo para cada

grau o curriculo pleno do estabelecimento.” (Lei 5.692 de 1971).
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A expressdo “matérias”, identificada no Art. 5° tem uma razdo de ser. Mesmo o
Anteprojeto Bésico da Lei 5.692/71, em seu relatério, ja salientava que o ndcleo-comum e a
parte diversificada, “mesmo reunidos, ainda nao constituem propriamente o curriculo, e sim a
matéria-prima a ser trabalhada no curriculo pleno de cada estabelecimento; dai o emprego da
palavra matéria nesta frase.” (ANTEPROJETO BASICO DA LEI 5.692/1971).

Portanto, “Matéria ¢ todo campo de conhecimentos fixado ou relacionado pelos
Conselhos de Educacdo, e em alguns casos acrescentado pela escola, antes de sua
reapresentacdo, nos curriculos plenos, sob a forma “didaticamente assimilavel” de atividades,
areas de estudo ou disciplinas.” (PARECER n° 853/1971).

Mas qual seria o grau de distingdo entre: atividade, area de estudo e disciplinas, uma
vez que todas emanam de um conjunto de matérias fixadas pelo CFE e Conselhos de

Educacéo?

Na seqliéncia de atividades, areas de estudo e disciplinas, parte-se do mais para o
menos amplo, e do menos para 0 mais especifico. Além disso, nas atividades, as
aprendizagens desenvolver-se-d0 antes sobre experiéncias colhidas em situacfes
concretas do que pela apresentacdo sistematica dos conhecimentos; nas areas de
estudo, -formadas pela integracdo de contetdos afins, consoante um entendimento
que j& é tradicional- as situacBes de experiéncia tenderdo a equilibrar-se com os
conhecimentos sistematicos; e nas disciplinas, sem ddvida as mais especificas, as
aprendizagens se fardo predominantemente sobre conhecimentos sistematicos.
(PARECER 853/1971).

O legislador pretendia com essa perspectiva de curriculo dar maior plasticidade aos
itens do curriculo, ou seja, optou-se por uma classificacdo mais flexivel. Desse modo, foi
possivel separar “artificialmente os aspectos reflexivo, conotativo e afetivo que sempre
intervém no ato de aprender.” (ANTEPROJETO BASICO DA LEI 5.692/1971).

Outro aspecto relevante do Art. 5° da Lei 5.692/71 diz respeito ao relacionamento,
ordenacdo e sequéncia que deveria existir no curriculo pleno. Mesmo que o legislador
pretendesse um curriculo caracterizado por maior plasticidade e flexibilidade das atividades,
areas de estudo e disciplinas, ele ndo poderia ignorar a possibilidade concreta deste curriculo
se transformar em uma realidade estanque. Para evitar essa possibilidade, optou-se pela
convergéncia do “seu relacionamento, ordenagdo e seqiiéncia a fim de que, do conjunto,

resulte um todo organico e coerente.” (PARECER n°® 853/1971).
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Portanto, relacionamento, ordenacdo e sequéncia, além de possibilitar essa
complementaridade entre os diversos itens do curriculo, resultariam em um todo orgéanico e
coerente. E importante salientar que caberia as escolas ajustar o relacionamento e a sequéncia
do curriculo pleno, a partir dos objetivos estabelecidos para o ensino de 2° grau, ou seja, da
educacéo profissional.

Ja o relacionamento, isto €, a integracdo entre as diversas atividades, areas de estudo e
disciplinas, ¢ “uma questdo de método a traduzir-se em programas que se entrosem no seu
contetido e no seu desenvolvimento. Em Gltima analise, sera um problema de professores*.”
(PARECER n° 853/1971).

Além disso, de acordo com o § 1° do Art. 5° da Lei 5.692 de 1971, o curriculo pleno

deveria ser composto por uma parte de educacdo geral** 1147,

e outra de formacdo especia
Destacamos que, em conformidade com a letra b) do § 1° do Art.5° a formagéo especial
deveria  ser  predominante, embora,  excepcionalmente,  estivesse  previsto
“aprofundamentosl48”.

A partir deste artigo, subentendemos que, existiriam no curriculo pleno, dois
segmentos especificos, ou seja, um segmento de educacdo geral e outro de formacao especial.
Isso ndo quer dizer que esses segmentos, embora especificos, estejam colocados em oposicao
entre si.

Essa confusdo tem uma justificativa. Se analisarmos o binémio: “educagdo geral e
formagdo especial e se relacionarmos este binémio com o curriculo pleno, é de notar que néo

ha identidade entre ele e 0 de nicleo-comum e parte diversificada.” (PARECER n° 853/1971).

145 Ressaltamos para esclarecer este ponto e evitar incompreensdes que: “A integragio ¢ um problema que n&o
envolve somente professores, mas também a sua formagdo, a programacéo de estudos, a execugao do curriculo
pleno e a selecdo e qualidade dos livros didaticos.” (PARECER 853/1971).

16 «Um aspecto da educagdo, humanismo, tem na Lei 5692/71 a tradugdo de: Educagdo geral. “A parte da
educagdo geral destina-se a transmitir uma base comum de conhecimentos indispensaveis a todos na medida em
que espelhe o Humanismo dos dias atuais. Além de sua fungdo especifica, a parte geral tende por natureza a
levar a mais estudos e, assim, a definir o primeiro atributo da nova escolarizacdo, que o Grupo de Trabalho
chamou de continuidade.” (PARECER 853/1971).

17 «A Parte especial estd mais dirigida a terminalidade, destinando-se de inicio a uma sondagem de aptiddes,

aproximadamente no ultimo terco do 1° grau, em seguida a uma iniciagdo para o trabalho, ainda no 1° grau, e por
fim a habilitagdo profissional ou ao aprofundamento em determinadas ordens de estudos gerais, no 2° grau.”
(RELATORIO DO GT ENCARREGADO DE ELABORAR O ANTEPROJETO DA LEI N° 5.692/71). Um
aspecto da educacdo, tecnologia, tem na Lei 5692/71 a traducdo de: formacao especial.

148 A regra ¢ habilitacio profissional, mas “Excepcionalmente, a parte especial do curriculo podera assumir, no
ensino de 2° grau, o carater de aprofundamento em determinada ordem de estudos gerais, para atender a aptidao
especifica do estudante, por indicagdo de professores e orientadores.” (Lei 5.692/1971, Art. 5°, § 3).
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Mas um aspecto é certo: o ndcleo-comum tera de voltar-se para a educacéo geral, mas
nem toda educacdo geral serd direcionada ao nucleo-comum. Ja a parte diversificada estara
relacionada a educacdo geral ou a formacdo especial, mas isso dependera do contexto. O

exemplo a seguir ilustra essas possibilidades:

O estudo da lingua vernacula ou das estrangeiras, por exemplo, sera geral como
aquisicdo de um instrumento de comunicacdo aplicavel a todas as situacfes, mas
surgira como especial na perspectiva de uma habilitagdo de Secretariado. A Fisica e
a Geografia sdo disciplinas gerais, porém ganharam evidentes conotacdes
instrumentais, e portanto especiais, quando encaradas & luz de habilitagbes em
Mecanica e Geologia. Tanto a Fisica, a Geografia e as Linguas, como a Matematica
ou a Histdria, sdo suscetiveis de definir-se diretamente como especializadas no
ensino superior. (Parecer CFE n° 853, de 12 de Novembro de 1971).

Assim, diante das consideracOes acima, percebemos a razdo desta separagdo

“educacdo geral e formacdo especial**®”

ser dificilmente percebida e identificada na
ordenacdo de disciplinas do curso de Mecanica de 1973, uma vez que o determinante
fundamental dessa separacdo € o contexto e ndo o nome de uma area de estudo ou de uma
disciplina.

Além disso, por meio da leitura dos documentos legais e principalmente da analise dos
programas das disciplinas deste periodo, é que se pode definir essa separa¢cdo com uma maior
nitidez. Assim, uma leitura apressada e superficial da ordenacdo ndo permitiria identificar
suas particularidades relevantes e especificas.

Observamos, por exemplo, na parte “Comunicag¢do ¢ Expressdo”, areas de estudos e
disciplinas que podem ser consideradas da Educagdo Geral, portanto, pertencentes ao Nucleo
Comum. Ja na parte “Estudos Sociais” uma parte consideravel das é4reas de estudos e de
disciplinas estdo relacionadas aparentemente a educagdo geral “Geografia, Historia, Educagio
Moral e Civica, Organizagdo Social e Politica do Brasil e Estudos Regionais”. Notamos a
existéncia na parte “Estudos Sociais” de uma area de estudo “Organizacdo e Normas” e das

sequintes disciplinas: Materiais, Normas e Orcamentos e Organizagdo Regional do

9 saviani citado por Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p.35) considera que a concepcdo de ensino técnico
profissionalizante (Lei n® 5692/71) era: “entendida como um adestramento a uma determinada habilidade sem o
conhecimento dos fundamentos dessa habilidade e, menos ainda, da articulagdo dessa habilidade com o conjunto
do processo produtivo.” (SAVIANI, 1997, p. 40).
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Trabalho®®. Estas dltimas disciplinas aparentemente indicam uma relacdo com a formacéo
especial. Mas por que a davida?

Foi possivel, por meio da leitura e analise dos Planos de Curso dessas duas disciplinas
deste periodo, confirmar que ambas estéo relacionadas a formacao especial e ndo a educacéao
geral. Sdo objetivos da disciplina “Materiais, Normas ¢ Orcamentos™: 1) consultar e utilizar
adequadamente as normas técnicas adotadas pela Associacdo Brasileira de Normas Técnicas;
2) reconhecer a importancia fundamental das normas, especificacdes, métodos de ensaio e
padronizacdo de produtos quimicos fundamentais; 3) manipular os fatores de conversao dos
sistemas de unidades e solucionar problemas envolvendo transformacéo de unidades; dentre
outros. Ja os objetivos da disciplina “Organiza¢do Racional do Trabalho” sdo: 1) solucionar
tedrica e praticamente o problema de Organizacdo e Administracdo, tanto na area publica
como na éarea privada; 2) identificar fendmenos administrativos de organizacdo, de
relacionamento humano e econémico, sabendo soluciona-los dentro dos principios racionais e
técnicos e 3) selecionar os meios mais adequados a aplicar a forma mais econémica, dentro do
menor prazo e custo para obter a melhor producdo. Portanto, nota-se que essas duas
disciplinas apresentam uma relacdo direta com a formacdo especial e ndo com o Ndcleo
Comum, os Estudos Sociais e a Educacdo Geral.

J4, na parte “Ciéncias” essa separagdo, ou seja, a demarcagdo de fronteiras entre as
diferentes areas de estudos e disciplinas da educacdo geral e da formacdo especial®' é
decisivamente mais sutil. Isso ocorre porque, nessa mesma parte, encontram-se areas de
estudos e disciplinas que séo identificadas aparentemente com a educacdo geral, como por
exemplo: Matemadtica, Ciéncias “Quimica e Fisica” e Programas de Saude, e outras
disciplinas que estdo aparentemente relacionadas a formacao especial: Desenho, Eletricidade,
Mecanica e Produgdo Mecéanica. Percebemos, desse modo, que a parte “Ciéncias” do Nucleo
Comum, aparentemente apresenta areas de estudos e disciplinas tanto da educacdo geral
quanto da formacéo especial.

Nesse momento faz-se necessario um esclarecimento crucial. Encontramos, na

Resolucdo n° 8 de 1° de Dezembro de 1971, a razéo para haver areas de estudos e disciplinas

130 A disciplina que aparece na ordenagio com o nome “Organizagio Regional do Trabalho” aparece com outro
nome no Plano de Curso da década de 1970: “Organizac¢do Racional do Trabalho”. Acreditamos ter ocorrido um
equivoco na digitacdo.

51 Segundo o Parecer n° 45/72 para a habilitacdo de técnicos do setor secundério é obrigatorio um minimo
conteldos profissionalizante de 1.200 horas. Pela soma dos conteldos profissionalizantes desta ordenagdo tem-
se um total de 1.350 horas.
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pertencentes tanto a educacdo geral quanto a formacdo especial na parte de Ciéncias.
Destacamos, além disso, que o Art. 5°, paragrafo unico, do Inciso I1° desta Resolucdo abre
espaco para que as Ciéncias Fisicas e Bioldgicas sejam desdobradas em disciplinas
instrumentais da parte de formacdo especial do curriculo e, como tais, integrar também esta
parte. Ressaltamos que de acordo com a Resolucdo oriunda do Parecer CFE n° 853, de 12 de
Novembro de 1971, qualquer conteldo da parte de educacdo geral pode ser tratado sob a
forma instrumental. E por isso que disciplinas pertencentes a educacéo geral, dependendo do
contexto, podem ser colocadas na parte diversificada.

Percebemos sobre esta possibilidade “disciplinas das ciéncias fisicas e biologicas”
serem desdobradas que muitos entenderam que elas poderiam generalizar-se para outras
matérias. Mas isso ndo correspondia a realidade.

Notamos que, pela Lei 5.692/71, Art. n° 4, que os curriculos do ensino de 1° e 2° graus
deveriam ter um Nucleo Comum e uma parte diversificada'®. Observamos que essa parte
diversificada obrigatoria encontra-se no interior do Nucleo Comum em especial na parte
“Ciéncias”.

Portanto, a parte “Ciéncias” do Nucleo Comum, encontra-se relacionada & educacao
geral, a formacdo especial e a parte diversificada. Esse fato aparentemente indica uma
tentativa de relacionar e integrar esses diferentes segmentos, isto é, essas diferentes
modalidades “educagdo geral e formagdo especial” com suas respectivas areas de estudo e
disciplinas. E por isso que, na parte “Ciéncias”, observamos areas de estudos que vao desde a
Matematica, Eletricidade e Mecénica, e disciplinas que abrangem desde a Fisica, Quimica,
Eletrotécnica, Elementos de Maquinas, até Programa de Saude.

Evidentemente que essa € uma tentativa de relacionar e integrar diferentes segmentos
no interior de “Ciéncias”. Mas ndo significa que eles estejam realmente relacionados e
integrados.

Porém, por meio da leitura e analise dos planos de curso das disciplinas deste
segmento, foi possivel perceber que essa tentativa de relacionar e integrar os diferentes

segmentos de fato ocorreu™®,

152 «A parte diversificada tende a constituir-se um complemento de caracterizagao, enriquecendo o nicleo e 0s

minimos de profissionalizagdo em funcéo do meio e de cada projeto escolar, também por essa via é que se fardo
os acréscimos de educacgdo geral tidos por necessarios.” (PARECER 853/71).

153 Pelo menos do ponto de vista analitico, porque, lamentavelmente, ndo foi possivel entrevistar nenhum
professor deste periodo.
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Percebemos, por exemplo, de acordo com o plano de curso da disciplina “Matematica”
da década de 1970, uma tentativa de ndo somente relaciona-la com a formacéo especial, mas
que a disciplina se portasse como um suporte importante para 0s cursos técnicos. Destacamos
dois objetivos da matematica na década de 1970 que retratam esta realidade: 1) utilizar a
linguagem matemaética na interpretacdo das leis e fendbmenos que regem as ciéncias técnicas e
2) identificar os principais conceitos do calculo diferencial e integrado, bem como suas
aplicacdes na fisica, na eletricidade, na mecanica e nas demais cadeiras tecnologicas.

Quimica, igualmente nessa década, tinha as seguintes finalidades: 1) compreender os
fendmenos quimicos interpretando suas aplicacfes na vida pratica e profissional; e 2)
identificar as aplicacBes dos varios ramos da quimica no mundo moderno. Percebe-se, assim,
uma relacdo entre a disciplina de Quimica e 0s cursos técnicos.

A Fisica desse periodo apresentava uma relacdo ainda mais evidente. Os objetivos da
Fisica eram: 1) oferecer contetudos basicos para a habilitagdo profissional; e 2) capacitar o
educando a aplicar em Fisica, em outras disciplinas e na vida cotidiana, conhecimentos, leis
fundamentais e principios basicos de Fisica.

Outro aspecto relevante da ordenacéo de disciplinas do curso de Mecénica relaciona-se
a importancia e ao peso das diferentes partes, areas de estudo e disciplinas. Percebe-se que a
parte “Ciéncias” apresenta um peso € uma importancia consideravel. Isso ocorre porque,
dentro dessa parte, encontramos também areas de estudos e disciplinas pertencentes a
formacé&o especial.

E interessante notar que somente a partir do segundo ano é que as disciplinas da
formacdo especial aparecem na ordenacdo de disciplinas, isto €, disciplinas especificas do
curso. Além disso, a carga horaria dessas disciplinas passa de 20 aulas no segundo ano para
25 no terceiro. Esse aumento da carga horaria da formacéo especial estava previsto no Artigo
n°9 da Resolucéo n° 8/71 e do Artigo 5° letra b) do 8 1 da Lei 5.692 de 1971.

A seguir descreveremos de forma minuciosa as informacgdes contidas no Nucleo
Comum da ordenacéo de disciplinas de 1973 do curso de Mecanica.

Observamos na parte Comunicacgéo e Expressao a existéncia de quatro areas de estudo
e quatro disciplinas: Lingua Portuguesa™” e Literatura Brasileira com a disciplina de mesmo

nome; Redacdo e Expressdo e a disciplina Redacdo e Expressdo em Lingua Portuguesa;

1% Destacamos que a inclusdo da disciplina “Lingua Portuguesa”, na matéria de “Comunicacdo e Expressdo”
estava previsto na letra A, primeiro paragrafo, do Art. 1° da Resolugdo N° 8 de Dezembro de 1971.
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Lingua Estrangeira e a disciplina de Inglés e a &rea de estudo e a disciplina Educagéo
Artistica.

Destacamos ainda que, a existéncia da Area de Estudo Lingua Estrangeira e da
disciplina Inglés atende ao Art. 7° da Resolucdo N° 8, de 1° de Dezembro de 1971, que
recomenda a inclusdo de uma Lingua Estrangeira Moderna no interior de Comunicagdo e
Expressdo, desde que o estabelecimento tenha condicGes para ministra-la com eficiéncia.

Mas, de acordo com o Parecer n® 871, de 11 de Agosto de 1972, as disciplinas Inglés e
Educacdo Artistica sdo consideradas da parte diversificada dos curriculos de 2° Grau. O
CEFET-MG, mesmo diante desse parecer, mantém essas duas disciplinas no Ndcleo Comum
“Comunicacdo e Expressao” e ndo em uma parte diversificada. (PARECER n° 871, DE 11 DE
AGOSTO DE 1972).

Notamos que nenhuma disciplina apresenta um continuum curricular'>®, ou seja, uma
sequéncia nos trés anos de curso, com excecdo da disciplina de Inglés, que de acordo com a
observacao localizada no final da ordenacdo de disciplinas, o curso se realizaria em trés
estagios semestrais de acordo com o nivel do aluno™®.

Assim, Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira ttm uma carga horéria de 5 aulas
semanais, sendo todas no primeiro ano. Redacdo e Expressdo em Lingua Portuguesa possui
uma carga horéaria de 3 aulas no segundo ano e 2 aulas no terceiro.

Mesmo ndo constando nenhuma carga horaria para a disciplina de Inglés, notamos
pela soma da carga horéria anual, que esse estagio aconteceria nos trés anos do curso e teria
um peso de 2 aulas semanais em cada ano, totalizando 6 aulas.

J4 a disciplina Educago Artistica™’ aparece somente no primeiro ano do curso com
uma carga horéaria de apenas 2 aulas.

Com relacdo a distribuicdo do tempo, percebemos o seguinte: na parte “Comunicagao
e Expressdo” a disciplina Inglés é a que possui o maior numero de horas, 6 aulas nos trés

anos, seguida por Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira e Redacdo e Expressdo em Lingua

155 «0 Grupo de Trabalho encarregado de elaborar o Anteprojeto da Lei 5.692/71 entendia que deveria existir
uma articulagdo vertical da escola de 1° e 2° graus através da parte de educacio geral.” (RELATORIO DO GT
ENCARREGADO DE ELABORAR O ANTEPROJETO DA LEI N°5.692/71). Isso pelo menos ndo ocorre para
a parte “Comunicagdo e Expressdo” do Nucleo Comum.

1% «Em qualquer grau, poderdo organizar-se classes que reunam (SIC) alunos de diferentes séries e de
equivalentes niveis de adiantamento, para o ensino de linguas estrangeiras e outras disciplinas, areas de estudo e
atividades em que tal solucéo se aconselhe.” (Art. 8°, Inciso 2° da Lei 5.692 de 1971).

137 Destacamos que a inclusdo da disciplina Educacdo Avrtistica, na matéria Comunicacdo e Expressdo estava
prevista no segundo paragrafo do Art. 1° da Resolucdo N° 8 de Dezembro de 1971.
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Portuguesa com 5 aulas cada uma. Por ultimo aparece a disciplina Educagdo Artistica com
apenas 2 aulas. Por fim esta 4rea tem um total de 540 aulas anuais™® de um total de 3.420
horas. O que corresponde a apenas 15,7% do total de horas-aula do curso de Mecénica.

Na parte “Estudos Sociais”, observamos a existéncia de 6 (seis) Areas de estudo e 7
disciplinas: Geografia™® *®, Histéria, Educacdo Moral e Civica™, Organizacdo Social e
Politica do Brasil, Estudos Regionais e Organizacao e Normas com as disciplinas de Materiais
Normas e Orcamentos e Organizacdo Racional do Trabalho.

Como afirmamos anteriormente, por meio da anélise dos programas das disciplinas
“Materiais Normas e Orgamentos e Organizacao Racional do Trabalho”, na area de estudos
“Organizacdo ¢ Normas”, foi possivel concluir que essa area de estudo e essas disciplinas
estavam relacionadas a parte especifica e ndo a formacao geral.

Destacamos que todas as disciplinas desta subdivisdo aparecem somente em um ano.
Geografia, Historia, Educacdo Moral e Civica e Estudos Regionais aparecem no primeiro ano
com 2 aulas semanais. Somente a disciplina “Materiais Normas e Or¢camento” aparece no
segundo ano com 2 aulas. Ja as disciplinas Organizacdo Social e Politica do Brasil e
Organizacdo Racional do Trabalho aparecem somente no terceiro ano com 2 aulas. Além
disso, constatamos que nenhuma disciplina da parte “Estudos Sociais” apresenta um

continuum curricular'®?, ou seja, uma sequéncia nas trés séries do curso de Mecanica.

1% para se chegar a esse ntimero basta dividir o subtotal de cada disciplina pelo niimero de aulas para encontrar o
nimero de semanas letivas anuais. Percebemos que essa ordenacdo de disciplinas foi organizada para trinta
semanas letivas. Exemplo: Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira teria cento e cinquenta aulas anuais, sendo
cinco aulas somente no primeiro ano. Cento e cinquenta, portanto, seria 0 nimero de aulas totais anuais da
disciplina somente no primeiro ano.

1% Das disciplinas do ensino de 2° grau que foram definidas pelo CFE para compor todo o Nicleo Comum,
somente a disciplina Geografia foi acrescida pelo Plenario do Conselho. (NOTA DO PARECER N° 853, de 12
de Novembro de 1971).

180 Ressaltamos que a inclusdo das disciplinas “Geografia, Historia e Organizagdo Social e Politica do Brasil”, na
matéria “Estudos Sociais” estava previsto no § 1, letra B, do Art. 1° da Resolugdo N° 8 de Dezembro de 1971.
(Resolucdo N° 8 de Dezembro de 1971).

%10 Decreto-Lei N° 869 de 12/09/1969: “Dispde sobre a inclusio da Moral e Civica como disciplina
obrigatoria, nas escolas de todos os graus e modalidades, dos sistemas de ensino do Pais, e da outras
providéncias.” (Decreto N° 869 de 1969) No segundo paragrafo do Art. 1° da Resolugdo N° 8 de Dezembro de
1971, exigia-se a inclusdo da disciplina “Educagdo Moral e Civica” na matéria “Estudos Sociais”. (Resolu¢ao N°
8 de Dezembro de 1971.) Para mais detalhes sobre esta disciplina, ver: Decreto Lei N° 869, de 12 de Setembro
de 1969, Decreto N° 68.065, de 14 de Janeiro de 1971 que regulamenta o Decreto Lei N° 869 de 1969, Parecer
CEF n° 93, de fevereiro de 1971 e a Portaria N° 505 22/08/1977.

162 «O Grupo de Trabalho encarregado de elaborar o Anteprojeto da Lei 5.692/71 entendia que deveria existir
uma articulagio vertical da escola de 1° e 2° graus através da parte de educagio geral.” (RELATORIO DO GT
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A auséncia de um continuum curricular para a parte “Estudos Sociais”, com suas
diversas areas de estudos e disciplinas, indica o papel secundario desta parte para o Nucleo
Comum e principalmente para o curso de Mecanica. Esta serd& uma marca permanente na
instituicdo, uma vez que essas areas de estudos e disciplinas estdo voltadas as ciéncias
humanas e ndo a uma area técnica particular. Veremos que esta marca pode ser considerada
um equivoco.

Uma observacdo que merece destaque a partir da descricdo da ordenacdo de
disciplinas do ano de 1973, diz respeito a divisdo equitativa do tempo para as disciplinas da
parte “Estudos Sociais”. Todas as disciplinas possuem duas aulas semanais, isto €, um total de
60 (sessenta) aulas para cada disciplina. A carga horaria total é de 420 aulas. O
correspondente a penas 12,2% da carga horaria total.

A parte de Ciéncias é aquela mais complexa da ordenacdo de disciplinas do curso de
Mecénica. Constatamos, nesta parte do Nucleo Comum, uma grande variedade de areas e
principalmente de disciplinas. A parte de ciéncia teria as seguintes areas de estudo com suas
respectivas disciplinas: Matemética'®®, Ciéncias “Fisica e Quimica'®®”, Desenho, Eletricidade
“Eletrotécnica”, Mecanica “Mecanica Técnica, Resisténcia dos Materiais, Elementos de
Maquinas ¢ Maquinas Térmicas e Hidraulica”, Produ¢do Mecanica “Projetos Mecanicos e
Pratica de Producdo Mecanica” e Programas de Saade™®.

Percebemos também que essa parte é aquela que possui o maior peso*®, ou seja, a

maior relevancia para o curso de Mecénica: sete &reas de estudos e doze disciplinas. De

ENCARREGADO DE ELABORAR O ANTEPROJETO DA LEI N° 5.692/71). Isso também nédo ocorre
definitivamente para a parte “Estudos Sociais”.

163 Conforme previa o primeiro paragrafo, letra C, do Art. 1° da Resolucdo N° 8 de Dezembro de 1971, foi
incluido como conteudo especifico da matéria “Ciéncias” as disciplinas “Matematica e as Ciéncias Fisicas e
Biologicas”. Matematica e a Fisica foram incluidas, mas a Biologia ndo. De acordo com o Plano de Curso da
disciplina “Programa de Saude”, embora exista uma relag@o entre essas duas areas, ndo se pode afirmar que ela
seja considerada “Ciéncias Biologicas”. Isso acontecera somente na ordenagdo de disciplinas de 1983, quando
Biologia e Programa de Salde serdo colocadas juntas.

%4 De acordo com o Parecer n° 871, de 11 de Agosto de 1972, as disciplinas “Fisica e Quimica” sfo
consideradas da parte diversificada dos curriculos de 2° Grau, mas foram introduzidas nesta parte do Nucleo
Comum, em uma evidente perspectiva relacional entre a educacéo geral e a formacéo especial. (PARECER n°
871, DE 11 DE AGOSTO DE 1972).

1660 § 1° do art. 5° da Lei 5692/72 disciplina essa questdo quantitativa e determina que a educacio geral é
exclusiva nas séries iniciais e predominante nas finais do ensino de 1° grau; ja na de 2° grau deve predominar a
parte de formagdo especial. Além disso, o Parecer CFE n° 45, de 12 de Janeiro de 1972 destaca que as disciplinas
da educagdo geral tenham “duragdo e intensidade” inferiores a formagdo especial. Isso acontece a partir do
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qualquer modo, é importante reconhecer que essas disciplinas possuem um peso diferenciado.
Préatica de Producdo Mecanica € a que possui a maior carga horaria: 20 aulas, divididas entre o
segundo e o terceiro ano. Observamos a seguir, a disciplina de Fisica com um total de 12
aulas, sendo 7 no primeiro ano e 5 no segundo. Matematica tem 10 aulas, sendo 5 no primeiro
ano, 3 no segundo e 2 no terceiro. Destacamos que somente a disciplina de Matematica
apresenta um continuum curricular'®’. Com 4 aulas, aparecem as disciplinas de Quimica
“primeiro ano”, Desenho “segundo ano”, Elementos de Maquina, Maquinas Térmicas e
Hidréaulicas e Projetos Mecanicos “terceiro ano”. Com 3 aulas semanais, aparecem as
disciplinas de Eletrotécnica “terceiro ano”, Mecéanica Técnica e Resisténcia dos Materiais
“segundo ano”. Com apenas 2 aulas, destacamos a disciplina Programa de Satide “primeiro
ano”.

Essa parte tem 2.160 aulas anuais, ou seja, mais de 63% do total de carga horaria do
curso de Mecéanica. Um numero quase duas vezes maior que o de todas as outras partes
reunidas. De qualquer modo é importante considerar o peso e a centralidade das disciplinas:
Matematica, Fisica e Quimica. Essas disciplinas ttm uma carga horaria de 750 horas, isto €,
37,5% dessas 2.160 aulas anuais. As disciplinas especificas Desenho, Eletrotécnica, Mecanica
Técnica, Resisténcia dos Materiais, Elementos de Maquinas, Maquinas Térmicas e
Hidraulicas, Projetos Mecanicos e Préatica de Producdo Mecéanica tém 1.350 horas, ou seja,
62,5% das 2.160 aulas anuais.

168, 69

Por fim, salientamos a parte “Atividades™”, com as disciplinas “Educag¢ao Fisica®® e

Educacdo Religiosa'’®. Destaca-se que Educacio Fisica apresenta um continuum curricular

segundo ano quando as disciplinas especificas da formagdo especial ultrapassam em termos de duracdo e
intensidade as disciplinas da formagédo geral.

187 Notamos que a articulago vertical ocorre somente para a disciplina Matemética na parte “Ciéncias”.

168 A partir do Art. 6° da Resolucdo N° 8, de 1° de Dezembro de 1971, as “Atividades” terdo o sentido de
educacdo geral.” (Resolucdo N° 8 de 1971) No art. 8°, da Lei 5.692/71 recomenda-se que “especialmente nas
atividades, o ensino ser4 programado em periodos flexiveis, para ensejar o continuo acompanhamento dos
progressos do aluno, e se desenvolva de modo que as verificagdes se facam ao longo desse acompanhamento.
[...] Dai que o conceito de atividade, como categoria curricular, vai além do simples critério etario e, diga-se de
passagem, ndo se confunde com o das praticas educativas constantes da legislacdo anterior, embora as inclua. O
que pretende, com aquela recomendacdo, é retirar das atividades o artificialismo de sua identificacdo com as
disciplinas, ensejando que o fazer se ensine, aprenda e avalie no prdprio fazer, em periodos mais amplos e sem
provas ou exames formais programados com muita regularidade.” (PARECER N° 853/1971).

189 No segundo paragrafo do Art. 1° da Resolugdo N° 8 de Dezembro de 1971, exige-se a inclusdo da disciplina
“Educagao Fisica”. Para mais detalhes sobre esta disciplina, ver: Decreto N° 69.450 de 01/11/1971 e o Parecer
CFE 1.707 de 1973.
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com 3 aulas em cada ano. J& Educacdo Religiosa tem apenas 1 aula no primeiro ano. Esta é a
parte que apresenta 0 menor numero de aulas anuais: 300 horas, ou seja, 8,77% do total da
carga horéaria anual. O grafico a seguir ilustra a distribuicdo do tempo para todas as partes do

Nucleo Comum.

Distribuicao do tempo para as
diversas partes do Nucleo Comum

B Comunicacaoe Expressao M Estudos Sociais Ciéncias M Atividades

e

63%

Grafico 13: Distribuicéo do tempo para as diversas partes do Nucleo Comum em 1973

Fonte: Ordenacao de disciplinas do curso de Mecénica de 1973

Ressaltamos que o continuum curricular, ou seja, a sequéncia da disciplina Educacéo
Fisica estava garantida por lei. Isso indica um privilégio e uma importancia dada a esta
disciplina e que a escola cumpriu.

O § Unico Art. 7° da Lei 5692/71 aponta que o ensino religioso, de matricula
facultativa, constituiria uma disciplina dos horarios normais dos estabelecimentos oficiais. E
por isso que a disciplina “Formagio Humana” aparece dentro da parte “Atividades” na Area
de estudos “Educagdo Religiosa”. Essa é a disciplina que possui a menor carga horéria: 1
(uma) aula no primeiro ano.

Essa carga horaria reduzida ocorre porque a finalidade fundamental do CEFET-MG
estd associada a formacédo profissional e ndo a formacdo humana. De qualquer modo, &
inegavel que esta disciplina possui representantes fortes e poderosos na sociedade, que por
sua vez, atuam para garantir espacos nos curriculos das escolas, muitas vezes, por vias legais,

como por exemplo, a propria Lei 5.692 de 1971.

170 No segundo paragrafo do Art. 1° da Resolugdo N° 8 de Dezembro de 1971, exige-se a incluséo da disciplina
“Ensino Religioso”. Notamos que o CEFET-MG opta pelo nome: Formagdo Humana.



ANEXO C - A Ordenagéo de Disciplinas do Curso de Mecanica de 1983
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Aulas Semanais | Aulas Curso
Nucleo P Lo
Comum Area de estudo Disciplinas 10 20 3 | Swb
Total
ano | ano | ano | total
Lingua Portuguesa e Lingua Portuguesa e 3 3 5 240
z% Literatura Brasileira Literatura Brasileira
[72]
[<5]
s < p
& Redacdo e Expressdo em Redagdo e Expressdo ) 60
. i - -
] LIngua Portuguesa em Lingua Portuguesa 450
O
[+
% Lingua Estrangeira Inglés 2 2 - 120
S
S Educacdo Artistica Educacdo Artistica 1 - - 30
Geografia e Est. Regionais | Geografia e Est. Regionais | 3 - - 90
3 Historia Historia 2 | - | -] 60
<] 270
2 Educacdo Moral e Civica | Educacdo Moral e Civica 2 - - 60
o
L‘% Organizacéo Social e Organizacéo Social e i i ) 60
Politica do Brasil Politica do Brasil
Matematica Matematica 5 3 2 300
Fisica Fisica 6 4 - 300
780
@ Quimica Quimica 4 - - 120
'S
:g Biologia e Prog. de Salde | Biologia e Prog. de Saude - 2 - 60
Organizacao e Normas Organizacdo e Normas - 2 2 120
. Prati P a
Produgdo Mecénica ratl? a_de rodugdo 2 7 9 540
Mecanica
Desenho 2 4 - 180
_ Desenho
2 Desenho de Maquinas - - 4 | 120
§_ 2100
w Eletrotécnica Eletrotécnica - - 2 60
£ Mecanica Técnica e
S . . - 2 2 120
2 Resisténcia dos Materiais
Mecani -
ecanica Elementos de Maquinas - - 2 60
Maquinas - - 2 60
Prética de Laboratorio Prética de Laboratério - 4 4 240
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Exercicio Orient. Profissdo Exer'C|c~|o Orientado da 1 - - 600
Profissdo
Educacédo Fisica Educacédo Fisica 3 3 3 270
Atividades 300
Ensino Religioso Ensino Religioso - - - 30
TOTAL 36 | 36 | 36 3900

Essa ordenacdo de disciplinas do ano de 1983 encontra-se organizada do seguinte

171 172

modo: persiste a existéncia de um Ndcleo Comum , subdividido em Comunicagéo e

I'”® e Atividades. Cada uma dessas

Expressdo, Estudos Sociais, Ciéncias, Formacdo Especia
matérias apresenta suas respectivas areas de estudo e disciplinas. Além disso, é possivel
identificar a duracdo do curso de Mecénica em trés anos e a distribuicdo da carga horaria
semanal e total para cada uma dessas disciplinas.

Um fato que merece destaque relaciona-se ao total do nimero de aulas no primeiro
ano de curso. Percebemos que a soma do nimero de aulas das diversas matérias do primeiro
ano deveria ser 38 (trinta e oito) aulas e ndo as 36 indicadas na ordenacéo de disciplinas. Por

174

meio de entrevistas com a Direcdo'’* e com a Coordenadora Pedagégica do CEFET-MG'” foi

10 Art. 29, letra c, da Resolug&o n° 58, de 22 de Dezembro de 1976, altera o inciso Il do caput do Art. 5° da
Resolugdo n° 8, de 1° de Dezembro de 1971, sobre o Nucleo Comum, em especial na matéria “Comunicagio e
Expressao”. Esse artigo inclui a area de estudo “Lingua Estrangeira Moderna” na matéria Comunicagio e
Expresséo. Esse altera também uma indicagdo do Parecer n® 871, de 11 de Agosto de 1972, que afirmava que
Inglés e Educagdo Artistica sdo disciplinas consideradas da Parte Diversificada. (Resolucdo n° 58, de 22 de
Dezembro de 1976).

172 E importante salientar que a Resolug&o n° 7, 8 de Outubro de 1979 altera os objetivos do Nicleo Comum de
1973 para 1983. Esta mudanga ¢ percebida através da comparagdo das seguintes passagens: em 1973 “As
matérias do Ndcleo Comum serdo desenvolvidas no ensino de 2° grau, sob as formas de Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira, Histdria, Geografia, Matematica e Ciéncias Fisicas e Biologicas, tratadas
predominantemente como disciplinas e dosadas segundo as habilitagdes profissionais pretendidas pelos alunos”.
E agora em 1983: “tratadas predominantemente como disciplinas e dosadas segundo as habilitagdes pretendidas
pelos alunos”. (Resolugdo n® 7 de 1979, grifo nosso) Ou seja, substituiu-se a palavra: profissionais por
habilitagcGes pretendidas. Serd demonstrado a seguir que esta ndo € uma simples troca de palavras. Muito pelo
contrario, indica novos rumos para o ensino de 2° grau e para o Nicleo Comum. Para mais informagdes sobre a
fixagdo do Nucleo Comum para o 2° grau, ver: Resolugdo n° 7, de 8 de Outubro de 1979.

173 Notamos que esta parte “Formagio Especial” ndio estava presente na ordenacio de disciplinas de 1973.
1% Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 28/04/2009.

17> Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 31/08/2009.
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possivel identificar a seguinte realidade: a instituicdo, em tese, ndo poderia ultrapassar o
limite estabelecido do nimero de aulas, que para cada ano seria de 36. Na pratica, porém, este
limite ndo era respeitado, uma vez que as disputas para a inclusdo de disciplinas eram
intensas. Assim, o primeiro ano do curso de Mecanica, no ano de 1983, teve 38 aulas e néo as
36 indicadas na ordenacdo de disciplinas. A seguir descreveremos minuciosamente o Nucleo
Comum e suas diversas partes.

Comunicacdo e Expressdo apresenta quatro areas de estudos e quatro disciplinas:
Lingua Portuguesa ¢ Literatura Brasileira, Redagdo e Expressdo “Redagdo e Expressdo em
Lingua Portuguesa”, Lingua Estrangeira “Inglés” e Educagdo Artistica.

Percebemos uma distribuicdo desigual da carga horéaria para essas diversas disciplinas.
Assim, Lingua Portuguesa'’® e Literatura Brasileira sdo aguelas que possuem a maior carga
horéria: 8 aulas distribuidas pelos trés anos de curso, sendo 3 no primeiro ano, 3 no segundo e
2 no terceiro. Inglés tem 4 aulas, sendo 2 no primeiro ano e 2 no segundo. Posteriormente
Redacdo e Expressdao em Lingua Portuguesa tem 2 aulas no primeiro ano. Educacdo Artistica
tem apenas 1 aula no primeiro ano.

E importante destacar que somente a disciplina “Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira” apresenta um continuum curricular nos trés anos do curso de Mecanica. Outra
constatacdo importante estd relacionada a importancia das diversas disciplinas: somente a
carga horaria direcionada a disciplina “Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira”
corresponde por mais da metade da carga horaria anual desta matéria. Esse é um indicio da
importancia e da centralidade dessa area de estudo e disciplina na matéria “Comunicagdo e
Expressdo” do Nucleo Comum.

Por fim Comunicacdo e Expressdo responde por 11,53% da carga horaria anual do
curso de Mecanica com um total de 450 horas anuais.

Estudos Sociais apresenta no seu interior quatro areas de estudos e quatro disciplinas:
Geografia e Estudos Regionais, Histéria, Educacdo Moral e Civica'’’ e Organizacdo Social e
Politica do Brasil.

Constatamos também nesta parte uma distribuicdo desigual do tempo. Geografia e

Estudos Regionais s@o aquelas que possuem a maior carga horaria: 3 aulas no primeiro ano.

76 0 §3° do Art. 1° da Lei 7.044 de 18 de outubro de 1982 defendia que “No ensino de 1° e 2° graus, dar-se-&
especial relevo ao estudo da lingua nacional, como instrumento de comunicagdo e como expressao da cultura
brasileira.” (Lei 7.044 de 18 de outubro de 1982).

17 Sobre as Diretrizes basicas para o ensino de Educacio Moral e Civica nos curso de 1° e 2° graus e de estudo
de problemas brasileiros, ver: Portaria Ministerial, n® 505, de 22 de Agosto de 1977.
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Historia e Educacdo Moral e Civica possuem 2 aulas no primeiro ano e Organizagdo Social e
Politica do Brasil tem 2 aulas no terceiro ano. Portanto, com excecdo da disciplina Geografia
e Estudos Regionais, todas as demais disciplinas possuem uma mesma carga horaria 2 aulas.

Nenhuma disciplina da parte “Estudos Sociais” apresenta uma sequéncia curricular.
Além disso, “Estudos Sociais” tem a menor carga horaria anual: 270 horas, ou seja, somente
6,92% do total de horas do curso. Esses sdo indicios do papel secundario dessa parte do
Nucleo Comum, para o0 ensino medio técnico e, em especial para o curso de Mecanica.

Notamos, na parte “Ciéncias”, a existéncia de quatro areas de estudos e quatro
disciplinas: Matemaética, Fisica, Quimica e Biologia e Programas de Saude. Observamos uma
distribuicdo desigual do tempo para as diferentes disciplinas desta parte. Matematica e Fisica
sdo aquelas que possuem a maior carga horaria: Matematica 10 aulas — 5 no primeiro ano, 3
no segundo e 2 no terceiro e Fisica 10 aulas — 6 no primeiro e 4 no segundo. Quimica tem 4
aulas no primeiro ano ¢ a disciplina “Biologia e Programa de Saude” possui 2 aulas no
segundo ano.

Somente a disciplina “Matematica” apresenta um continuum curricular. A disciplina
de Fisica, mesmo com uma elevada carga horéria, ndo esta presente nos trés anos de curso.
Além disso, destacamos que a parte “Ciéncias” responde por 20% da carga horaria total, isto
é, 780 horas.

A parte “Formagao Especial” apresenta um niimero consideravel de areas de estudos e
disciplinas. Séo sete areas de estudo e dez disciplinas: Organizacdo e Normas, Producéo
Mecanica “Pratica de Producdo Mecanica”, Desenho “Desenho e Desenho de Mdaquinas”,
Eletrotécnica, Mecanica “Mecéanica Técnica e Resisténcia dos Materiais, Elementos de
Maquinas e Maquinas”, Pratica de Laboratorio e Exercicio Orientado da Profissdo™".

Notamos aqui, como nas diversas partes do Nucleo Comum, uma distribuigdo desigual
do tempo para as diversas disciplinas. Pratica de Produgdo Mecanica é aquela que possui a
maior carga horaria: 18 aulas, sendo 2 no primeiro ano, 7 no segundo e 9 no terceiro. Préatica
de Laboratdrio tem 8 aulas no total, sendo 4 no segundo ano e 4 no terceiro. Desenho tem 6
aulas, 2 no primeiro e 4 no segundo. Organizacdo e Normas, Desenho de Maquinas e
Mecénica Técnica e Resisténcia dos Materiais tém 4 aulas. Eletrotécnica, Elementos de

Maquinas e Maquinas tém 2 aulas.

178 Destacamos que seria impossivel cumprir essas 600 (seiscentas) horas de Exercicio Orientado da Profissio
apenas no primeiro ano de curso. Por meio das entrevistas (Diretora e Coordenadora Pedagdgica) foi possivel
identificar que esse estagio aconteceu apenas no final do terceiro ano.
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Essa € a parte mais importante da ordenagdo de disciplinas do ano de 1983, uma vez
que a finalidade dessa ordenacgéo era a formagdo do técnico em Mecanica. Assim, “Formagao
Especial” corresponde a 53,84% da carga horaria total anual, ou seja, 2.100 horas. Por fim um
fato interessante é que apenas uma disciplina Pratica de Producdo Mecénica apresenta uma
sequéncia curricular nos trés anos de curso, todas as demais ndo apresentam este continuum
curricular.

A parte “Atividades” apresenta duas disciplinas: Educacao Fisica e Ensino Religioso.
Destacamos nessa parte 0 numero elevado de aulas da disciplina Educacgdo Fisica: 9: sendo 3
no primeiro ano, 3 no segundo e 3 no terceiro. Além dessa carga horéria elevada, notamos que
essa disciplina possui um continuum curricular nas trés séries de curso.

Ja a disciplina Ensino Religioso ndo tem nenhuma carga horaria na ordenacdo de
disciplinas, mas apresenta, de acordo com o subtotal de aulas, 30 horas, o correspondente a
apenas 1 aula. Essas duas areas de estudo possuem 300 horas anuais.

O gréfico a seguir destaca a distribuicdo do tempo para todas as partes do Nucleo

Comum.

Distribui¢cdao do tempo para as diversas
partes do Nucleo Comum

B Comunicacaoe Expressao M Estudos Sociais

Ciéncias m Formacao Especial
W Atividades
8% 11%
3

20%

Grafico 14: Distribuicdo do tempo para as diversas partes do Nucleo Comum em 1983

Fonte: Ordenacéo de disciplinas do curso de Mecénica de 1983
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ANEXO D - Ordenacéo de Disciplinas do Ensino Médio — 1% a 32 série — Diurno - 1998

Contetdos
Especificos 12 série 22 série 32 série -2832;_
CHS CHS CHS CHT
Lingua Port. 3 3 2 320
BASE COMUM Lingua Est. 2 2 2 240
ART. 26 & 27 DA Ed. Artistica 2 80
LDB Ed. Fisica 2 2 2 280
Geografia 2 2 2 240
Historia 2 2 2 240
Filosofia 2 80
Sociologia 2 80
Matematica 3 3 4 400
Fisica 3 3 3 360
Quimica 3 3 3 360
Biologia 3 2 2 240
2880
Disc. Optativa 1 40
Introdugaq a 2 80
Tecnologia
Redacdo
Instrumental 2 2 2 240
L PARTE il Ambienz s : =
Normalizagdo da 2 80
Qualidade
Disciplina Optativa 2 80
Desenho 2 80
Fundamentos de 5 80
Adm. E de Economia
720
30 28 30 3600

Percebemos que, do ponto de vista estrutural, esta ordenacao foi organizada em duas

17 .
% ¢ a outra denominada

secOes fundamentais: uma denominada “Base Nacional Comum
“Parte Diversificada’®®’. O Art. 35° da Lei 9.394/1996 determinava que o ensino médio, etapa
final da educagdo basica, deveria ter uma duracdo minima de trés anos. Percebemos que essa
ordenacdo atende esse dispositivo legal. No interior da Base Nacional Comum encontram-se

os diversos conteddos especificos da area de formacdo geral: Lingua Portuguesa, Lingua

179 Conforme o Art. 26 da Lei 9.394: “Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum”. (Art. 26 da Lei 9.394 de 1996).

800 Art. 26 da Lei 9.394/96 atesta que os curriculos deveriam ter, além de uma base nacional comum: “uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela.” (Art. 26 da Lei 9.394/96) O CEFET-MG, sendo uma escola marcadamente técnica, considera este
espaco criado para incluir disciplinas de carater profissionalizante e ndo disciplinas pautadas em caracteristicas
regionais, locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela da escola, como determinava o Art. 26 de
LDB.
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Estrangeira, Educacdo Artistica, Educagdo Fisica, Geografia, Historia, Filosofia, Sociologia,
Matematica, Fisica, Quimica e Biologia.

Ressaltam-se, na parte inferior da ordenacdo as disciplinas da Parte Diversificada, ou
seja, 0s componentes curriculares de carater profissionalizante. As disciplinas pertencentes a
Parte Diversificada sdo: Introdugdo a Tecnologia, Redacdo Instrumental, Informética, Meio
Ambiente e Normalizacdo da Qualidade, Desenho e Fundamentos de Administracdo e de
Economia.

Destacamos nesta ordenacdo a possibilidade do aluno escolher duas “Disciplinas
Optativas”, uma na segunda série e a outra na terceira. Se considerarmos todas as ordenagdes
descritas e discutidas a partir de 1968, essa foi a primeira vez que o0 aluno pode construir 0 seu
préprio percurso académico. Essa flexibilidade esta diretamente relacionada aquela mudanca
estrutural possibilitada pelo Decreto 2.208/97, que representou a reforma do ensino médio.

Além disso, ressaltamos o numero total de disciplinas da Base Nacional Comum 12
(doze), o numero de disciplinas da parte diversificada 8 e a carga horaria anual total de 3.600
horas. Consideramos que, somente para esta ordenacéo, previam-se 30 aulas na primeira série,
28 na segunda e 30 na terceira.

Um fato notéavel identificado nessa ordenacdo de disciplinas relaciona-se ao continuum
curricular de quase todas as disciplinas da Base Nacional Comum: Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira, Educacdo Fisica, Geografia, Historia, Matematica, Fisica, Quimica e Biologia'®.
Somente Educacdo Artistica, Filosofia e Sociologia ndo apresentavam esta sequéncia
curricular.

Verifica-se, na Parte Diversificada, que esse continuum curricular € encontrado apenas
para uma disciplina: Redacdo Instrumental.

E importante destacar que muitas das disciplinas do Nacleo Comum estavam
garantidas por Lei. No Art. 26 8 1° da Lei 9.394/96 percebe-se a exigéncia de pelo menos trés
disciplinas: Lingua Portuguesa, Matematica e Geografia: Os curriculos a que se refere o caput
devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do
Brasil. (LDB. Art. 26. 1996).

181 Em 1968 Matemética, Portugués, Fisica e Educagdo Fisica apresentavam um continuum curricular. J& em
1973 somente as disciplinas “Matematica ¢ Educagdo Fisica” apresentavam um continuum curricular. Na
ordenacdo de 1983 as disciplinas “Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira, Matematica ¢ Educacdo Fisica”
apresentavam um continuum curricular. Portanto, todas as disciplinas que alcangaram “continuum curricular”,
conseguiram aumento no nimero de aulas. Isso significa maior espaco, prestigio e privilégios. Essa realidade
esté intimamente relacionada a reforma do ensino médio na década de 1990.
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Identificamos, no § 2° do mesmo Artigo a exigéncia do ensino da “Arte”: “O ensino da
arte constituira componente curricular obrigatdrio, nos diversos niveis da educacdo basica, de
forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.” (LDB. Art. 26. 1996).

O § 3° exige a Educacdo Fisica como componente curricular obrigatoério: “A educagdo
fisica, integrada a proposta pedagodgica da escola, € componente curricular obrigatorio da
educagdo basica, sendo sua pratica facultativa ao aluno.” (LDB. Art. 26. 1996).

Ainda em conformidade com § 4° do mesmo Art. 26, exige-se a disciplina
“Historia'®*”: “O ensino da Histéria do Brasil levara em conta as contribuicdes das diferentes
culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena,
africana e européia.” (LDB. Art. 26. 1996).

No § 5° exige-se a inclusdo de uma lingua estrangeira moderna'®®: “Na parte
diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, 0 ensino de
pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade
escolar, dentro das possibilidades da instituicdo.” (LDB. Art. 26. 1996). Notamos, na Se¢do
IV “Do Ensino Médio”, Art. 36, Item IV, a indicacdo da inclusdo de Filosofia e Sociologia:
“serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatdrias em todas as séries do
ensino médio™*.” (LDB. Art. 36. 1996).

Destacamos que o CEFET-MG € uma escola pioneira com relacdo a inclusdo das
disciplinas Filosofia e Sociologia na ordenacdo de disciplinas do ensino médio bem antes da
Lei n° 11.684, de 2 de Junho de 2008®. Assim, ja em 1998, a inclusdo dessas disciplinas era
uma realidade. De qualquer modo, ressaltamos que a instituicdo teve inimeras dificuldades
para inserir essas disciplinas no curriculo. A principal delas estava relacionada a falta de
professores™®®.

Portanto, das 12 (doze) disciplinas da Base Nacional Comum, 10 foram incluidas nesta
ordenacdo de disciplinas de 1998 em razdo de uma serie de exigéncias da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo. A inclusdo dessas disciplinas pela via legal sdo indicios inquestionaveis

de forca e prestigio. Somente as disciplinas Fisica e Quimica ndo foram citadas na Lei.

182 para uma compreenséo mais detalhada sobre os dispositivos legais relacionados a disciplina Histéria, ver:
Art. 26-A. da LBD de 1996 e a Lei n° 11.645 de 2008. (Lei 9.394 de 1996).

183 Lingua estrangeira moderna foi inserida na Base Comum e ndo na parte diversificada como exige a Lei
9.394/96.

184 Essas disciplinas foram incluidas em apenas uma série.

185 Essa lei altera o art. 36 da Lei n® 9.394/96, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para
incluir a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatorias nos curriculos do ensino médio.

18 Dados da entrevista com a Coordenadora Pedagdgica. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em
31/08/2009.



ANEXO E - Ordenacdo de Disciplinas do Curso de Mecénica de 1999 — Estruturada por

Modulos

MODULDO I - Auxiliar de laboratério de Controle de Qualidade Mecanica

CURSO CH
DESENHO TECNICO BASICO 60
INTRODUCAO A CIENCIA DOS MATERIAIS 40
MECANICA TECNICA E RESISTENCIA DOS MATERIAIS | 120
GERENCIAMENTO HUMANO 60
INGLES 40
FISICA 30
PORTUGUES 30
MATEMATICA 60
REDACAO TECNICA CIENTIFICA 30
DESENHO TECNICO MECANICO 80
MAQUINAS TERMICAS E HIDRAULICAS 60
METALOGRAFIA 30
COMANDOS ELETRICOS 40
ENSAIOS DESTRUTIVOS 30
METROLOGIA | 30
TOTAL = 740
ESTAGIO ORIENTADO 120
MODULO II - Auxiliar de Producio Mecanica
CURSO
DESENHO DE MAQUINAS 80
CAD 30
TRATAMENTOS TERMICOS 40
GERENCIAMENTO DE PROCESSO 60
GERENCIAMENTO ESTRATEGICO 20
ELEMENTOS DE MAQUINAS 60
METROLOGIA I 30
TORNEARIA 40
RETIFICACAO 40
FRESAGEM 40
AJUSTAGEM 40
PROCESSO DE USINAGEM POR COMPUTADOR 20
TECNOLOGIA DE SOLDAGEM 40
CALDEIRARIA 40
FUNDICAO 40
PNEUMATICA 40
HIDRAULICA 40
ENSAIOS NAO DESTRUTIVOS 30
CONTROLADOR LOGICO PROGRAMAVEL 30
TOTAL = 760
| ESTAGIO ORIENTADO 120

206
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MODULO Il - Auxiliar de Manutengo Mecanica

CURSO

DESENHO DE MAQUINAS 80

TRATAMENTO TERMICO 40

GERENCIAMENTO DE PROCESSO 60
GERENCIAMENTO ESTRATEGICO 20

PNEUMATICA 40

HIDRAULICA 40

CONTROLADORES LOGICOS PROGRAMAVEIS 30
ELETRONICA BASICA 30

TECNOLOGIA DA SOLDAGEM 40

CALDEIRARIA 40

COMANDOS ELETRICOS 40

MANUTENCAO DE MOTORES ENDOTERMICOS 50
MANUTENCAO DE MAQUINAS E EQUIPAMENTOS INDUSTRIAIS | 50
TOTAL = 560

| ESTAGIO ORIENTADO 120

Essas ordenaces de disciplinas do curso de Mecanica de 1999 apresentam uma
estrutura muito diferente de todas as demais descritas e analisadas até aqui. Percebemos que

187

essas ordenacgdes encontram-se organizadas em trés Modulos™. Além disso, cada um desses

médulos possui um carater de terminalidade®®®

, isto é, permite a saida do aluno com uma
determinada qualificacdo. Essas e outras mudancas que serdo descritas e analisadas a seguir
serdo compreendidas a partir da Lei 9.394 de 20 de Dezembro de 1996 e principalmente do
Decreto N° 2.208, de 17 de Abril de 1997.

Observamos, na ordenacdo de disciplinas do Modulo 1, a existéncia de 15 (quinze)
disciplinas. Dessas 15 disciplinas, 5 apresentam uma relacdo direta com o ensino médio
tradicional e a formacdo geral. Todas as demais disciplinas sdo especificas do curso de
Mecanica, ou seja, encontram-se direcionadas a area de formacéao especifica em Mecanica.

Como afirmamos anteriormente, o curriculo da educacdo profissional organizado em
modulos possuia carater de terminalidade, isto é, o aluno que finalizasse apenas 0 Mddulo |
receberia a qualificacdo de “Auxiliar de Laboratorio de Controle de Qualidade Mecéanica”.

Destacamos que, com relagdo ao peso das diversas disciplinas do Mddulo I, 6

disciplinas Fisica, Portugués, Redacdo Técnica Cientifica, Metalografia, Ensaios Destrutivos e

187 Segundo a Coordenadora Pedagogica “existiu neste periodo a seguinte discussdo: Médulo é organizar as
disciplinas em semestres? No CEFET-MG, entendeu-se que sim. Desse modo, o tempo da parte especifica teve
que ser reduzido. Essa reducdo ocorreu porque a Ultima matriz curricular encontrava-se organizada em séries
anuais. O ajuste se fez através da reducdo do tempo e ndo através de uma reestruturacdo mais ampla. (Dados da
entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 31/08/2009).

188 Sobre a quest&o da terminalidade e do reconhecimento de aptiddes e habilidades ver: PARECER CNE/CEB
n°17 de 1997.
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Metrologia | tém uma carga horaria anual de 30 aulas, outras 3 disciplinas Introdugdo a
Ciéncia dos Materiais, Inglés e Comandos Elétricos apresentavam uma carga horaria de 40
aulas, 4 disciplinas Desenho Técnico Basico, Gerenciamento Humano, Matematica e
Maquinas Térmicas e Hidraulicas tinham uma carga horaria de 60 aulas, 1 Desenho Técnico
Mecénico apresentava carga horaria de 80 horas e 2 Mecénica Técnica e Resisténcia dos
Materiais e Estagio Orientado tinham carga horaria de 120 horas.

Portanto, as duas disciplinas com a maior carga horaria eram especificas do curso de
Mecénica: Mecénica Técnica e Resisténcia dos Materiais e Desenho Técnico Mecéanico 120
horas. As outras disciplinas especificas com maior carga horéria eram: Desenho Técnico
Basico, Introducdo a Ciéncia dos Materiais, Gerenciamento Humano, Maquinas Térmicas e
Hidraulicas, Metalografia, Comandos Elétricos, Ensaios Destrutivos e Metrologia I.

Notamos que, apesar dessa ordenacdo de disciplinas do curso de Mecénica apresentar
uma autonomia curricular e um espago Unico e exclusivo, houve a inclusdo de algumas
disciplinas da educacdo geral, que para o CEFET-MG, sao considerados “Contelidos
Académicos de Apoio”. Essas disciplinas inseridas no Modulo | correspondiam a 19,8% do
total da carga horéria. Sao estes os conteidos académicos de apoio: Inglés, Fisica, Portugués,
Matematica e Redagdo Técnica Cientifica. E importante considerar que a carga horéria total
do Modulo | era de 740 mais a carga horaria do estagio supervisionado de 120 horas.
Portanto, um total de 860 horas anuais.

Esses Conteidos Académicos de Apoio teriam trés finalidades: 1) apoiar as disciplinas
técnicas do curso de Mecanica; 2) sustentar uma educacdo profissional de qualidade; e 3) para
qgue a essa educacdo profissional fosse efetivamente de qualidade fazia-se necessario o
complemento de eventuais caréncias de educacdo geral dos alunos. (PARECER CNE/CEB
n°17/97).

Percebemos que a carga horéaria ndo foi dividida de forma equitativa entre as diversas
disciplinas no Médulo 1. E interessante notar que, mesmo entre as disciplinas da educacéo
geral, persistia uma divisdo e uma valorizagdo diferenciada. Por exemplo, Matematica tinha
60 horas, Inglés 40 e Fisica, Portugués e Redacdo Técnica Cientifica tinha 30 horas. Também,
entre as disciplinas especificas do curso de Mecanica o tempo era subdividido de modo
desigual. Metalografia, Ensaios Destrutivos e Metrologia | tinham uma carga horaria anual de
30 (trinta) aulas, Introducdo a Ciéncia dos Materiais e Comandos Elétricos 40 aulas, Desenho

Técnico Basico, Gerenciamento Humano e Maquinas Térmicas e Hidraulicas tém 60 aulas,
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Desenho Técnico Mecénico 80 horas e Mecanica Técnica, Resisténcia dos Materiais e Estagio
Orientado*® 120 horas.

A ordenacdo de disciplinas do Modulo 11, cuja qualificacdo profissional era a de
“Auxiliar de Produgdo Mecanica”, apresentava um total de 20 disciplinas, todas relacionadas
a formacdo profissional. Isso indica que aqueles Conteudos Académicos de Apoio “Inglés,
Fisica, Portugués, Matematica, Redacdo Técnica Cientifica”, bem como outros relacionados a
educacdo geral ndo eram mais necessarios para a formacéo técnica.

As disciplinas que apresentam a maior carga horaria anual eram: Desenho de
Maquinas horas, Gerenciamento de Processo e Elementos de Maquinas com uma carga
horéaria de 60 horas. Outras 10 disciplinas apresentam uma carga horaria de 40 aulas:
Tratamentos Térmicos, Tornearia, Retificacdo, Fresagem, Ajustagem, Tecnologia de
Soldagem, Caldeiraria, Fundi¢do, Pneumatica e Hidraulica. Outras 4 disciplinas apresentavam
uma carga horaria de 30 horas: CAD, Metrologia I, Ensaios Ndo Destrutivos e Controlador
Logico Programavel. E por ultimo, com apenas a carga horaria de 20 horas anuais
destacavam-se as seguintes disciplinas: Gerenciamento Estratégico e Processo de Usinagem
por Computador.

E evidente, assim como na ordenacdo de disciplinas do Mddulo 1, a distribuico
desigual do tempo para as diversas disciplinas do Mdédulo 1. Além disso, a carga horaria total
deste Modulo era de 760 adicionadas as 120 horas do Estagio Orientado, perfazendo um total
de 880 horas. Portanto, 20 a mais que o Modulo 1.

Ressaltamos que, com relacdo a ordenacdo do Modulo 111, o nimero de disciplinas era
menor: 13. Mesmo assim € importante considerar que dessas 13 disciplinas, 9 Desenho de
Maquinas, Tratamentos Térmicos, Gerenciamento de Processo, Gerenciamento Estratégico,
Pneumatica, Hidraulica, Controladores Ldgico Programaveis, Tecnologia de Soldagem e

Caldeiraria apareceram no Médulo 11*%

e apenas uma disciplina Comandos Elétricos apareceu
no Madulo 1.
Percebe-se, portanto, um numero relativamente elevado de disciplinas comuns,

principalmente, ao Mddulo 1. As Unicas disciplinas que aparecem somente no Modulo 111

189 Ressaltamos que para cada Modulo existia uma carga horaria reservada ao “Estagio Orientado”. Mas esse n&o
deve ser compreendido como uma disciplina da ordenacdo de disciplinas, uma vez que o Estagio estava
relacionado a prética profissional e obtengdo de uma qualificacdo profissional. Portanto, sua carga horéria sera
contabilizada em termos macros, isto é, contabilizacdo da carga horéria total, mas ndo para analises mais
especificas.

1% Essas disciplinas eram, de fato, repetidas, mas essa repeticdo tinha um motivo especifico: existia a
possibilidade de o aluno entrar e sair em qualquer momento do curso.
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eram: Eletrénica Bésica com a carga horéria de 30, Manutengdo de Motores Endotérmicos e
Manutencdo de Maquinas e Equipamentos Industriais com a carga horaria de 50 horas.

A carga horéria total do Modulo 111 contando com o Estagio Orientado é de 250 horas.
Isso se o aluno fizesse 0 Médulo | e o 1l no CEFET-MG ou em outra instituicdo credenciada
pelos sistemas Federal e Estadual de Educagdo™.

O aluno que concluisse o Modulo Il no CEFET-MG, Campi |, receberia a

qualificacdo profissional de “Auxiliar de Manutengdo Mecanica”.

91 O prazo entre a conclusdo do primeiro e do Gltimo médulo ndo poderia exceder cinco anos. (Art. 8°, § 3°,
Decreto N° 2.208).
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ANEXO F - Ordenacéo de Disciplinas do Curso de Mecanica Diurno — Modalidade Integrado
de 2009 — 2011

DISCIPLINAS BNC 12 ANO 28 ANO 32 ANO Total (h/a) | Total (h)
Artes 2 80 66,7
s Educacéo Fisica 2 2 240 200,0
g Lingua Portuguesa 3 2 280 2333
8 Redacéo 2 2 240 200,0
2‘ Biologia 3 2 200 166,7
g Fisica 4 3 360 300,0
g Matematica 4 3 360 300,0
E Quimica 2 2 240 200,0
Z Geografia 2 2 160 133,3
@ Historia 2 2 2 240 200,0
Filosofia 2 80 66,7
Sociologia 2 80 66,7
Carga Horéria Semanal (h/a) 28 20 16 2560 2133,3
Inglés 2 2 2 240 200,0
PARTE Gerenciamento Humano 1 40 33,3
DIVERSI ———
FICADA Metodologia Cientifica 1 40 33,3
Carga Horéria Semanal (h/a) 4 2 2 320 266,7
DISCIPLINAS ESPECIFICAS 12 ANO 22 ANO 32 ANO Total (h/a) Total (h)
Desenho Técnico Mecanico 3 120 100,0
Metrologia | 2 80 66,7
Seguranca no Trabalho 2 80 66,7
Ciéncia dos Materiais 2 80 66,7
Mecénica Técnica e Resisténcia dos Materiais 3 120 100,0
Méquinas Térmicas e de Fluxo 3 120 100,0
Desenho de Maquinas e CAD 3 120 100,0
Comandos Elétricos 1 40 333
Ensaios Destrutivos 1 40 33,3
Eletronica Digital 1 40 33,3
Metalografia 1 40 333
Ajustagem 1 40 33,3
5 Torneamento 1 40 333
% Retificacio 1 40 33,3
Fa Fresamento 1 40 333
@ Gestao Industrial 2 80 66,7
E Elementos de Méquinas 2 80 66,7
g Manuf. Assistida Comp. (CAD/CAM) 1 40 33,3
Tecnologia de Soldagem 1 40 33,3
Tecnologia de Fundigao 1 40 33,3
Caldeiraria 1 40 333
Comandos Oleo-Hidréulicos 1 40 33,3
Comandos Pneumaticos 1 40 33,3
Usinagem Assistida por Computador (CNC) 1 40 33,3
Controles automaticos de Processos 1 40 33,3
Metrologia Il 1 40 33,3
Manutengéo Méquinas e Equipamentos Ind. 1 40 33,3
Manutengao de Motores Endotérmicos 1 40 33,3
Ensaios N&o Destrutivos 1 40 333
Tratamentos Térmicos 1 40 333
Carga Horaria Semanal (h/a) 9 17 17 1680 1432,8
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Carga Horaria Anual (h) 41 39 35

Formacéo Geral (h) 933,3 666,6 533,3
(1°ano)  (2%no)  (3°ano)
1333 66,7 66,7
(1°ano)  (2%no)  (3°ano)
300,1 566,4 566,3
(2°ano)  (2%no)  (3fano)
Exercicio Orientado da Profissao (h) 480

Parte Diversificada

Formagéo Técnica (h)

Essa ordenagdo de disciplinas do curso Técnico em Mecénica — Modalidade Integrado
- 2009'% ¢ organizada em trés partes: a primeira delas, encontrada na parte superior da
ordenacdo, a Base Nacional Comum®®®, a segunda, localizada na secdo intermediaria, a Parte
Diversificada e a terceira se¢éo, identificada na parte inferior da ordenacéo de disciplinas, a
Parte Especifica do curso de Mecénica.

Percebemos, além dessa estruturacdo, que 0 curso encontra-se organizado em trés
séries, de acordo com o Art. 35° da Lei 9.394/1996, em que o ensino médio, etapa final da
educacdo basica, devera ter uma duracdo minima de trés anos. (LDB 9394/96).

E importante considerar que essa ordenacio de disciplinas foi estruturada a partir da
Lei 9.394/96 e, de uma série de Decretos e Pareceres posteriores a LDB, como por exemplo, 0
Decreto n° 5.154, de 23 de Julho de 2004'**, que tinha como finalidade regulamentar o § 2° do
Art. 36 e 0s Arts. 39 a 41 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 “Secdo IV do Ensino
Médio, Secdo IV-A Da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio e Secdo V da
Educagao de Jovens e Adultos™.

O Art. 4° deste Decreto informa que: “A educacdo profissional técnica de nivel médio
sera desenvolvida de forma articulada com o ensino médio, ou seja, de forma integrada,

concomitante ou subseqiiente.” (Decreto n® 5.154/2004).

192 Essa é a ordenagdo de disciplinas mais recente do curso de Mecanica do CEFET-MG e vigoraré até o ano de
2011.

193 0 Art. 26 da Lei n° 9.394, de 20 de Dezembro de 1996, destaca que: “Os curriculos do ensino fundamental e
médio devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela.” (Lei n® 9.394, de 20 de Dezembro de 1996, grifo n0sso).

194 Revoga-se pelo Art. 9° deste Decreto o Decreto n® 2.208, de 17 de abril de 1997, responsével pela Reforma do
Ensino Médio na década de 1990. “O embate para revogar o Decreto n. 2.208/97 engendra um sentido simbolico
e ético-politico de uma luta entre projetos societarios e o projeto educativo mais amplo. Trata-se de um decreto
gue expressava, de forma emblematica, a regresséo social e educacional sob a égide do ideario neoconservador
ou neoliberal e da afirmacdo e ampliagdo da desigualdade de classes e do dualismo na educagdo. O contetido
final do Decreto n. 5.154/04, por outro lado, sinaliza a persisténcia de forgas conservadoras no manejo do poder
de manutencdo de seus interesses. Mas também pode revelar a timidez politica do Governo na direcdo de um
projeto nacional de desenvolvimento popular e de massa.” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005).
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Portanto, a educacdo profissional deve obrigatoriamente ser desenvolvida em
articulagdo com o ensino medio. Essa articulacdo pode ocorrer na forma integrada,
concomitante ou subsequente. E importante salientar que este artigo redireciona os rumos da

educacdo profissional no Brasil, uma vez que desde 1997'%

essa integracdo ndo era prevista.

Além disso, de acordo com 0§ 2° inciso 3 do Art. 4 do mesmo Decreto: “deve-se
ampliar a carga horaria do curso, a fim de assegurar, simultaneamente, o cumprimento das
finalidades estabelecidas para a formacéo geral e as condi¢des de preparacao para 0 exercicio
de profissdes técnicas.” (Decreto n® 5.154/2004).

Subentende-se que, a partir deste pardgrafo, a distribuicdo da carga horéaria para as
diversas disciplinas do curso de Mecanica, ou seja, da Base Nacional Comum, da Parte
Diversificada e da Parte Especifica, deveriam assegurar tanto as finalidades da formacéo

geral'®®

quanto aquelas da educacéo profissional.

Assim, tendo em vista este Decreto, o CEFET-MG corrigiu aquele sistema de
matriculas que existiu no ano de 1998 e 1999 e que possibilitava uma matricula para o ensino
médio e outra para o ensino técnico. Redefiniu também a questdo da certificacdo do ensino
médio e do ensino profissional. O § Gnico do Art. 7° atesta que: “Para a obtencdo do diploma
de técnico de nivel médio, o aluno deverd concluir seus estudos de educacdo profissional
técnica de nivel médio e de ensino médio.” (Decreto n° 5.154/2004).

Portanto, esse artigo acaba de vez com aquele sistema de matriculas verificado no ano
de 1998 e de 1999, que previa a entrada do aluno através do ensino médio e ndo pela
educacdo profissional. O Decreto ainda estabelece uma nova ldgica para a obtencdo dos
certificados. Recordamos que os alunos poderiam optar por fazer somente o ensino médio,
descartando o ensino técnico. Esse artigo condiciona a obtencdo do diploma de técnico de
nivel médio a concluséo das duas modalidades e ndo apenas em uma. Tentou-se redefinir e
reconstruir um espaco de convergéncia entre aquelas duas modalidades de ensino médio, que

apos 1997, encontravam-se devidamente separadas.

1% Decreto 2.208 de 1997.

19 Ppiletti (2007) destaca que “a finalidade — formagdo geral do educando —, férmula hoje dominante na
legislacdo, pode ser passivel de multiplas interpretacdes e ser recheadas com conteidos os mais variados, como
nos atestam as proprias normas do ensino. Assim, por exemplo, o legislador de 1971 (Lei n® 5692) entendeu que
tal formacdo deveria conduzir necessariamente a profissionalizagcdo compulséria; ja em 1982 (Lei n° 7.044), o
entendimento foi diferente e deixou-se a critério da cada estabelecimento de ensino oferecer ou ndo habilitacdo
profissional, que, em 1996 (Lei n® 9.394), simplesmente foi excluida do ensino médio.” (PILETTI, 2007, p.46).
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A partir dessas informaces serd possivel compreender os aspectos mais especificos da
ordenacdo de disciplinas do curso de Mecanica de 2009, como por exemplo, a quantidade de
disciplinas de cada uma dessas partes.

A Base Nacional Comum tem 12 disciplinas, a Parte Diversificada tem 3 e a Parte

Especifica conta com 30'%

disciplinas.

A carga horéria anual do curso de Mecanica de 2009 é de 4.320 horas. Além disso,
previa-se um total de 41 aulas no primeiro ano, 39 no segundo e 35 aulas no terceiro ano.

E, ainda, destacamos desde j&, que muitos desses conteldos previstos na ordenacédo de
disciplinas de 2009 estavam garantidos por Lei'%,

Em sintese, das 12 disciplinas da Base Nacional Comum da ordenacédo de disciplinas
de 2009, 10 foram incluidas nesta ordenacdo em funcdo de uma série de exigéncias da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Somente as disciplinas Fisica e Quimica ndo foram
citadas nesta Lei.

Ja as disciplinas da Parte Especifica foram incluidas levando-se em consideracdo o
Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, elaborado pela Secretaria de Educacgdo Profissional e
Tecnoldgica - SETEC. O curso de Mecanica localiza-se em: Controle e Processos Industriais.
Técnico em Mecanica. A publicacdo deste Catalogo é de 2008.

A seguir mostraremos as trés partes da ordenacdo de disciplinas do Curso Integrado de
Mecanica do ano de 2009. Iniciaremos pela Base Nacional Comum, a seguir descreveremos a
parte diversificada e finalizaremos com a descrigdo da parte especifica.

As disciplinas da Base Nacional Comum sdo: Artes, Educacdo Fisica, Lingua
Portuguesa, Redacdo, Biologia, Fisica, Matematica, Quimica, Geografia, Historia, Filosofia e
Sociologia. E importante destacar que essas disciplinas da Base Nacional Comum s&o
consideradas contetidos obrigatorios para todos os cursos técnicos do CEFET-MG, ou seja,
comuns aos seguintes cursos: Edificagdes, Eletromecéanica, Eletronica, Eletrotécnica,
Equipamentos Biomédicos, Estradas, Informatica Industrial, Mecéanica, Mecatrbnica, Meio
Ambiente, Metalurgia, Mineracdo, Planejamento e Gestdo em TI, Quimica, Transporte e

Transito, Turismo e Lazer e Vestuario.

197 0 “Exercicio Orientado da Profissio” ndo é considerado uma disciplina na ordenagio de disciplina de 2009,
mas é compreendido como um processo formativo. O Estagio tem 480 (quatrocentas e oitenta) horas e o aluno
deve fazé-lo ap6s o término do curso integrado para obter a sua certificacéo.

1% Todas as disciplinas incluidas pela Lei 9.394 de 1996 e que foram destacadas na descricdo da ordenacéo de
disciplinas de 1998 foram: Lingua Portuguesa, Matematica, Geografia, Artes, Educacdo Fisica, Historia, Lingua
Estrangeira, Filosofia e Sociologia.
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A Base Nacional Comum responde, no primeiro ano, por uma carga horaria de 28
(vinte e oito) horas. No segundo ano, a carga horaria diminui para 20 horas e no terceiro ano a
carga horéaria passa para 16 horas. Verificamos, assim, uma diminuicao consideravel da carga
horéria das disciplinas da Base Nacional Comum ao longo das trés séries.

Percebemos que a distribuicdo da carga horaria para as diversas disciplinas da Base
Nacional Comum ¢é desigual. Fisica e Matematica sdo as duas que possuem a maior carga
horéaria: 9 aulas, sendo 4 no primeiro ano, 3 no segundo e 2 no terceiro. Lingua Portuguesa
tem 7 aulas, sendo 3 no primeiro ano, 2 no segundo e outras 2 no terceiro. Educacdo Fisica,
Redacdo, Quimica e Histdria tém 6 aulas, 2 em cada série. Biologia tem 5 aulas, 3 no primeiro
ano e 2 no segundo. Geografia tem 4 aulas, 2 no primeiro ano e 2 no segundo. Por fim Artes e
Filosofia tém 2 aulas, no primeiro ano e Sociologia tem 2 aulas no terceiro ano.

Evidenciamos que algumas disciplinas da Base Nacional Comum Fisica, Matematica e
Lingua Portuguesa apresentam um peso e uma importdncia maior, principalmente, se
compararmos a: Artes, Filosofia e Sociologia. Além disso, destaca-se que esse fato ndo é uma
novidade.

Ressaltamos que, das 12 disciplinas da Base Nacional Comum, 7 apresentam um
continuum curricular, ou seja, uma sequéncia curricular nos trés anos de curso: Educagéo
Fisica, Lingua Portuguesa, Redacdo, Fisica, Matematica, Quimica e Historia. A excec¢do fica
para as seguintes disciplinas: Biologia, Geografia, Artes, Filosofia e Sociologia.

Para que as disciplinas tenham uma carga horéria elevada e um continuum curricular
assegurado elas precisam “se apropriar dos meios para produzir o isolamento necessario, que
¢ a condigdo prévia para adquirir sua especificidade”. (BERNSTEIN, 1996, p. 42).

Ou seja, essas disciplinas precisam vencer 0s interesses e as pretensdes de outras
disciplinas, em uma evidente disputa de poder por espaco e privilégios. Os vencedores
conquistam privilégios, enquanto as demais assumem papéis secundarios e até mesmo
insignificantes.

A analise a seguir confirma o peso e a importancia diferenciada de algumas
disciplinas: somente a carga horéaria das disciplinas Fisica e Matematica corresponde a mais
de 28% da carga horéria total da Base Nacional Comum. Esse € um indicio da importancia e
da centralidade dessas disciplinas da Base Nacional Comum, ndo somente para o Curso de
Mecanica, mas principalmente para os demais cursos do CEFET-MG.

A Base Nacional Comum responde por 68,2% no primeiro ano, 51,2% no segundo ano
e 45,7% da carga horéria total do terceiro ano. Portanto, uma diminuicdo significativa de

22,5% do primeiro ano ao terceiro.
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Na se¢do intermediaria da ordenagdo de disciplinas de 2009, encontram-se aqueles
conteudos da Parte Diversificada: Inglés, Gerenciamento Humano e Metodologia Cientifica.
Portanto, apenas 3 disciplinas compdem esta parte.

A distribuicdo da carga horéria nesta secdo é também desigual. Inglés tem 6 aulas,
sendo 2 aulas para cada ano. Gerenciamento Humano e Metodologia Cientifica possuem
apenas 1 aula no primeiro ano. Além disso, a Unica disciplina que apresenta um continuum
curricular nessa parte é Inglés.

E importante ressaltar que os programas das disciplinas Inglés e Gerenciamento
Humano ndo se encontram em um mesmo local. O programa da disciplina Inglés foi
encontrado no documento: “Programas das Disciplinas de Formag¢do Geral da Base Nacional
Comum dos Cursos Técnicos Integrados. 2007”. J& o programa da disciplina Gerenciamento
Humano foi encontrado no “Projeto da Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio na
Forma Integrada. 2007”.

Percebemos que essas duas disciplinas, embora localizadas em uma mesma parte,
apresentam referéncias distintas: Inglés esta relacionado a educagdo geral e Gerenciamento
Humano esta voltado a Parte Especifica.

A parte diversificada tem ao todo 266,7 horas. Isso corresponde a 8,9% no primeiro
ano, 5,3% no segundo ano e 5,8% no terceiro ano. Um peso e uma relevancia limitada.

Na parte inferior da ordenacédo, destacam-se as disciplinas da parte especifica do curso
Integrado de Mecénica de 2009: Desenho Técnico Mecénico, Metrologia I, Seguranga no
Trabalho, Ciéncia dos Materiais, Mecénica Técnica e Resisténcia dos Materiais, Maquinas
Técnicas e de Fluxo, Desenho de Maquinas e CAD, Comandos Elétricos, Ensaios Destrutivos,
Eletrdnica Digital, Metalografia, Ajustagem, Torneamento, Retificacdo, Fresamento, Gestao
Industrial, Elementos de Maquinas, Manufatura Assistida por Computador (CAD/CAM),
Tecnologia de Soldagem, Tecnologia de Fundicdo, Caldeiraria, Comandos Oleos-Hidraulicos,
Comandos Pneumaticos, Usinagem Assistida por Computador (CNC), Controles Automaticos
de Processos, Metrologia Il, Manutencdo de Maquinas e Equipamentos Industriais,
Manutencdo de Motores Endotérmicos, Ensaios Nao Destrutivos e Tratamentos Térmicos.

Ressaltamos que esta secdo da ordenacdo de disciplinas de 2009 do Curso de
Mecanica “Parte Especifica” atende ao Art. 36-A da LDB. O qual indica que “atendida a
formacdo geral do educando, [0 ensino médio] poderd prepard-lo para o exercicio de

profissdes técnicas’®.”

99 Incluido pela Lei n° 11.741, de 2008.
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Assim, atendida a formacao geral dos alunos, por meio da Base Nacional Comum, o
CEFET-MG poderia oferecer uma preparacdo basica para o trabalho (Art. 35. Inciso Il. Lei
9.394/1996), proporcionando uma compreensdo dos fundamentos cientifico-metodoldgicos
dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica no ensino de cada disciplina.
(Art. 35. Inciso V. Lei 9.394/1996).

O Art. 35° da Lei 9.394/1996°° relaciona as possiveis modalidades da educacéo
profissional: 1) articulada com o ensino médio, podendo ser desenvolvida de forma: a)
Integrada: oferecida somente a quem ja 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, efetuando-se matricula unica para cada aluno; b) Concomitante,
oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja cursando, efetuando-se matriculas
distintas para cada curso, e podendo ocorrer: na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se
as oportunidades educacionais disponiveis; em instituicfes de ensino distintas, aproveitando-
se as oportunidades educacionais disponiveis e em instituicdes de ensino distintas, mediante
convénios de intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de
projeto pedagdgico unificado ou Il) subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha
concluido o ensino médio.

O Curso de Mecanica do CEFET-MG esta organizado da seguinte forma: Articulada,
integrada ao ensino médio (curso diurno de trés anos), Concomitante e subsequente ao ensino
médio (noturno). Concomitante e subsequente porque 0 curso permite matriculas tanto
daqueles alunos que ainda ndo terminaram o ensino médio quanto daqueles que ja o
concluiram. Notamos que esta modalidade do curso noturno ndo esta prevista na Lei
11.741/2008.

A Parte Especifica tem um total de 30 disciplinas. Exatamente o dobro do numero de
disciplinas da Base Nacional Comum e da Parte Diversificada juntas.

As disciplinas especificas, assim como as da Base Nacional Comum e da Parte
Diversificada, apresentam um peso diferenciado. As disciplinas que possuem a maior carga
horaria s&o: Desenho Técnico Mecénico, Mecanica Técnica e Resisténcia dos Materiais,
Maquinas Técnicas e de Fluxo e Desenho de Maquinas e CAD, com 3 aulas cada. Gestéo
Industrial e Elementos de Méaquinas possuem duas aulas, no terceiro ano. Todas as demais, ou
seja, 24 disciplinas Metrologia I, Seguranca no Trabalho, Ciéncia dos Materiais, Comandos

Elétricos, Ensaios Destrutivos, Eletronica Digital, Metalografia, Ajustagem, Torneamento,

2% Todos esses itens foram incluidos na Lei 9.394/1996 pela Lei n° 11.741, de 2008.
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Retificacdo, Fresamento, Manufatura Assistida por Computador (CAD/CAM), Tecnologia de
Soldagem, Tecnologia de Fundicdo, Caldeiraria, Comandos Oleos-Hidraulicos, Comandos
Pneumaticos, Usinagem Assistida por Computador (CNC), Controles Automaticos de
Processos, Metrologia 11, Manutencdo de Maquinas e Equipamentos Industriais, Manuten¢do
de Motores Endotérmicos, Ensaios N&o Destrutivos e Tratamentos Térmicos tém apenas 1
aula em somente uma série do curso de Mecanica.

Portanto, Desenho Técnico Mecanico, Mecanica Técnica, Resisténcia dos Materiais,
Magquinas Técnicas e de Fluxo, Desenho de Maquinas e CAD, Gestdo Industrial e Elementos
de Méquinas sdo as disciplinas que possuem a maior carga horéria da parte especifica. Assim,
7 disciplinas, de um total de 30, respondem por 40% de toda a carga horaria da parte
especifica.

E curioso o fato dessas 24 disciplinas da parte especifica, ou seja, 0s responsaveis
pelos outros 60% de toda a carga horaria, terem apenas 1 aula “carga horaria minima”.

A razdo dessa carga horaria minima estd relacionada a forma de organizacdo da
ordenacdo de disciplinas do curso de Mecanica. Segundo o atual Coordenador do Curso, essa

carga horéria minima esté relacionada a seguinte realidade:

“Essa questdo da carga horaria minima é complicada. A instituicdo tem que seguir
uma carga horaria minima, porém, ndo existe uma carga horaria maxima. Temos que
usar de bom senso para ndo extrapolar e nem deixar alguns contetdos importante de
fora. Alguns professores se queixam desta carga horaria minima, principalmente
quando comparam com o modelo de curso integrado anterior ao Decreto 2.208.
Tendo em vista a inclusdo de novas disciplinas tivemos que diminuir a carga horaria
de outras, uma vez que nao era possivel alterar a carga horaria das disciplinas da
Base Nacional Comum, porque seus professores estdo bem organizados, ocupam o0s
cargos mais importantes da instituigdo, além dos mais, essa alteracdo dependeria de
outros fatores. Também, o curso tem mudado seu perfil. O perfil do profissional da
5.692/71 era o “homem faber” — saber fazer. Com a mudanc¢a de Escola Técnica
para CEFET, foi necessaria uma mudanga da filosofia da instituicdo. Ai vem aquela
discussdo do ensino tecnologico. O foco passa a ser ndo o “saber fazer”, mas sim o
ensinar “como fazer”, de modo que o aluno tenha uma qualidade de abstragdo maior
dos processos. As cargas horarias das disciplinas que estavam direcionadas ao
“saber fazer” sofreram diminuigdo por esta ndo ser mais a filosofia da escola, uma
vez que ele tem agora uma formacdo muito mais ampla e muito mais geral.”

(Informacdo verbal).”*

1 Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no CEFET-MG em 22/09/2009.
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Além disso, o continuum curricular ndo é um tema crucial para as disciplinas
especificas. A questdo importante esta relacionada ao dinamismo dessas disciplinas, uma vez
que a escola é lenta para absorver as mudancas ocorridas no campo da industria e do
desenvolvimento tecnoldgico. Por outro lado, a existéncia de pré-requisitos tem por finalidade
possibilitar uma transicao tranquila, isto €, que o aluno compreenda as especificidades de cada
etapa para que a sua formacéo ocorra de forma gradual, mas sélida.

Um fato que merece destaque diz respeito a carga horaria total da parte especifica.
Essa parte tem 1.432,8 horas, ou seja, 48,5% de toda carga horéria. No primeiro ano a Parte
Especifica responde por 21,9%; no segundo por 43,5% e no terceiro responde por 48,5%. O
peso e a importancia das disciplinas da Parte Especifica aumentam consideravelmente do
primeiro ao terceiro ano: 26,6%.

Portanto, o CEFET-MG cumpre com o Art. 4°, inciso 3, 8 2° do Decreto 5.154/2004,
que afirma o seguinte: “deve-se ampliar a carga horéria do curso, a fim de assegurar,
simultaneamente, o cumprimento das finalidades estabelecidas para a formacdo geral e as
condicBes de preparagdo para o exercicio de profissdes técnicas.” (DECRETO 5.1.54/2004)

O grafico abaixo destaca a distribuicdo do tempo para as diversas partes da ordenagéo
de disciplinas de 20009:

Distribuicao do tempo para as diversas
partes da ordenagao de 2009

Total de Aulas

Segmentos e séries da ordenagdo de 2009

Grafico 15: Distribuicdo do tempo para as diversas partes da ordenacdo de disciplinas de 2009

Fonte: Ordenacao de disciplinas do curso de Mecénica — Modalidade Integrado — 2009
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ANEXO G — Presenga do CEFET no estado de Minas Gerais

MINISTERIO DA EDUCAGAO
CENTRO FEDERAL DE EDUCAGAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS
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