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Resumo

O presente estudo situa-se nos campos da Educacdo Matemética e da Sociologia
da Educacéo, junto ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo para a Ciéncia
da Universidade Estadual Paulista. Tendo como foco o curso de Gestao
Empresarial das Faculdades de Tecnologias (Fatecs), o objetivo foi analisar o
Discurso Pedagogico Oficial (DPO) relacionado as Metodologias Ativas na
disciplina de Matematica do Curso de Gestdao Empresarial, nas Fatecs do Centro
Paula Souza. Para isso, utilizou-se uma abordagem de pesquisa mista, com analise
de dados quantitativos e qualitativos. Por postulado teérico, considerou-se uma das
Ferramentas Metodoldgicas da teoria de Bernstein, o conceito de Dispositivo
Pedagogico (DP). Trata-se de um conjunto de regras que regulam internamente a
comunicacdo pedagodgica e que fornecem a gramatica do discurso pedagdgico,
consistindo em varios significados passiveis de serem transmitidos pela escola.
Uma das trés regras dessa gramatica € a recontextualizacdo do conhecimento e,
guando ela ocorre em instancias como centros de pesquisas e universidades e é
mediado para as escolas, essa media¢édo acontece por meio do DP. Contudo, esse
conhecimento cientifico passa por varias transformacdfes até chegar as escolas e,
consequentemente, aos alunos, criando significados. De acordo com Bernstein, o
campo Recontextualizador Oficial é responsavel por criar, manter e mudar o DPO,
descrevendo os agentes e agéncias que contribuem para o seu desenvolvimento.
Ao longo do estudo, que foi desde a geracdo de dados, até a recontextualizacéo e
a reproducao desse Discurso Pedagogico em sala de aula, foi possivel visualizar
0S processos e seus desdobramentos. Mais do que isso, concluiu-se que o DPO
sobre as Metodologias Ativas, entre os professores pesquisados, € uma repeticéo

do que é produzido e reproduzido.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Recontextualizagdo. Basil Bernstein.

Ensino Superior. Discurso Pedagdgico.
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Abstract

The present study falls within the investigative scope of Mathematics Education and
Sociology of Education, carried out within the Postgraduate Program in Education
for Science at the Universidade Estadual Paulista. Focusing on the Business
Management course at Fatecs, the objective was to analyze the Official Pedagogical
Discourse, related to Active Methodologies in the Mathematics discipline of the
Business Management Course, at the Technology Faculties of Centro Paula Souza.
We used a mixed research approach (quantitative and qualitative data analysis) to
achieve this. By theoretical postulate, one of the Methodological Tools of Bernstein's
theory was considered, the concept of Pedagogical Device (PD) is understood as a
set of rules that internally regulate pedagogical communication, which provides the
grammar of pedagogical discourse, consisting of several meanings that can be to
be transmitted by the school. Recontextualization is one of the three rules of this
grammar, when this recontextualization of knowledge occurs in instances such as
research centers and universities and mediated to schools, this mediation takes
place through the PD; however, this scientific knowledge goes through several
transformations until it reaches schools and, consequently, students, thus creating
meanings. According to Bernstein, the Official Recontextualizer field is responsible
for creating, maintaining, and changing the Official Pedagogical Discourse, thus
describing its agents and agencies contributing to its development. The study along
its path, from generation, through the Recontextualization and Reproduction of this
Pedagogical Discourse, which is now transmitted in the classroom, allowed us to
visualize the processes and their developments. Shows that the Official Pedagogical
Discourse on Active Methodologies, among the teachers surveyed, is a repetition of

what is produced and reproduced.

Keywords: Mathematics Education. Recontextualization. Basil Bernstein. Higher

Education, Pedagogical Discourse.
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INTRODUCAO

1. INICIO DA CONVERSA: TRAJETORIA(S) DE UMA PESQUISADORA

Eu! nem sempre quis ser professora. Quando crianca, queria ser médica,
porém, essa vontade passou quando vi meu irmdo com o braco cortado. Como
apresentava problemas para me comunicar desde que entrei na escola, fiz teatro
por muito tempo para aprender a falar em publico e com as outras pessoas.
Participava de um grupo teatral intitulado “Intermediarias da vida real”, onde fiz
varias pecas que, apesar de ndo serem nada profissionais, foram o suficiente para
todos acharem que eu seguiria essa carreira.

Ao longo de minha adolescéncia, fui percebendo o quanto eu gostava de
ajudar as pessoas a estudarem. Tinha muita facilidade em aprender e varios
amigos me procuravam para auxilia-los, principalmente em matérias que exigiam
maior entendimento em mateméatica. Venho de uma familia humilde, sempre
estudei em escola publica? e fui a primeira da familia — tanto do lado de pai quanto
do lado de mae — a fazer uma faculdade. Meus pais s6 estudaram até a antiga
quarta série primaria, formacéo com a qual meu pai péde passar por varias funcdes
em uma empresa de 6nibus. Ja minha mée terminou o Ensino Fundamental depois
gue me formei na graduacdo, e pude ser sua professora de Matematica na
Educacéo de Jovens e Adultos® em 2001.

Eles eram minha inspiragdo em tudo relacionado a Matematica. Além de me
ajudarem com as tarefas da escola até a quarta série, os dois tinham muita
facilidade em leitura e em célculo mental, e faziam com que isso parecesse magica!
Lembro até de perguntar a minha mée quando eu iria aprender a fazer magica como

ela. Quando a vi contar os salgados de um tabuleiro* apenas com a quantidade que

! Neste inicio de conversa, utilizo a primeira pessoa do singular para relatar minhas vivéncias de
modo particular.

2 Como meu pai trabalhava em uma empresa de dnibus, mudamos muito dos meus nove aos 15
anos de idade, o que me fez passar por varias escolas publicas. Nasci e iniciei meus estudos em
Osasco - Sao Paulo; com 10 anos, fomos para Sdo José dos Campos; mas lembro que terminei o
Ensino Fundamental em Uberlandia - Minas Gerais. Depois, voltamos para Sdo José dos Campos.
3 Foi desafiador manter a postura de professora quando eu entrava na sala de aula em que minha
mae estudava. Todos os alunos eram senhores e senhoras e demoraram a perceber que, ali, eu era
professora da minha mée e néo filha. Isso rendeu histérias muito divertidas ao longo do percurso.

4 Meus pais sempre tiveram um comeércio, do qual minha mae tomava conta. Ela fazia os salgados
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havia nas laterais, recontei imediatamente achando nao ser possivel. Minha mae,
por sua vez, deu risada e disse que era s6 multiplicacdo. Na ocasido, questionei
quando eu aprenderia multiplicagéo para ser igual a ela.

J4 aos 11 anos, quando estava voltando da escola, vi um anuncio na feirinha
de um mercado perto de nossa casa, em Santana, centro de Sao José dos Campos.
Nele, estavam selecionando pessoas para trabalhar como atendentes. Entrei,
perguntei o que precisava para participar da selecdo e o rapaz do caixa me disse
que era preciso fazer um teste de matemética. Fiz o teste, gabaritei e jA comecei a
trabalhar no outro dia, sem contar para 0os meus pais. Como eu estudava de manha
e trabalhava de tarde, quando eles ndo estavam em casa, pensei que poderia
contar sO depois, sem problemas. Contudo, minha mée descobriu, foi até a feirinha
e perguntou ao responsavel se ele sabia quantos anos eu tinha. Ele ndo acreditou
guando soube que eram apenas 11 anos. Além de eu ser muito alta para a minha
idade, ele disse que fui a Unica a gabaritar o teste, que estava trabalhando ali ha
uma semana e nao errava nenhuma conta. Depois de muita conversa, meus pais
me deixaram trabalhar, com a condicdo de que isso nao atrapalhasse os meus
estudos. Nessa época, eu me senti muito bem por saber que tinha herdado um
pouco da inteligéncia deles. Trabalhei na feirinha durante seis meses e, logo em
seguida, nos mudamos para outro bairro.

Aos 17 anos, quando estava cursando o terceiro ano do Ensino Médio, fiz
um teste vocacional oferecido pela escola em que estudava. O resultado dele ndo
me disse qual carreira seguir, mas apontou que eu tinha talentos relacionados a
exatas e comunicagao — o segundo, provavelmente, por conta do teatro. Como néo
tinha tanto conhecimento em profissées e queria muito passar para uma faculdade
estadual ou federal, me inscrevi no vestibular da Universidade Estadual Paulista
(Unesp) e da Universidade do Vale do Paraiba (UNIVAP)®, colocando Licenciatura
em Matemética como primeira opcéo e Engenharia Civil como segunda.

O resultado saiu primeiro na UNIVAP, onde fui aprovada. Como sempre
trabalhei® e guardei dinheiro para cursar o Ensino Superior, pude fazer a matricula

e pagar as primeiras mensalidades, além de pagar o transporte para ir até a

para vender e, junto com meu pai, conversava sobre a contabilidade e calculava as porcentagens
de cabeca, me deixando maravilhada.

5 Uma faculdade particular de S&o José dos Campos, que era muito conhecida na época.

6 Sempre cuidei de criangas e, depois de fazer um curso de informética aos domingos, aos 15 anos,
comecei a trabalhar como secretaria de uma fabrica de gesso, a Gesso Ferraz.
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faculdade, que era bem longe da minha casa.

Minhas aulas da faculdade eram de manhd, portanto, pedi demissdo do
trabalho assim que ingressei na universidade. Todos ficaram indignados com a
minha decisdo, mas eu havia me preparado para iSso, pois sabia que meus pais
nao teriam dinheiro para pagar os meus estudos — na realidade, eles nem
pensavam que eu fosse fazer um curso superior.

Em 1998, a expectativa de terminar o que hoje é o Ensino Médio era baixa,
e a de fazer faculdade era menor ainda. Portanto, além da incompreenséo acerca
do meu ingresso na universidade, meu pai também néo entendia a escolha da area.
Ele achava que o curso de Matematica era apenas para homens, e me questionava
0 motivo de eu estar fazendo aquilo.

Logo depois de iniciar a faculdade, fiquei sabendo por uma colega que eu
havia passado na Unesp de Presidente Prudente. No entanto, como eu so tinha 17
anos, meu pai ndo me deixou ir. Assim, continuei ha UNIVAP, percorrendo um
pouco mais de 30 quildmetros por dia para estudar.

Depois de um tempo estudando, surgiram propostas para dar aulas
particulares. Eu aproveitei as oportunidades e passei a atender algumas criancas
em suas casas depois de sair da faculdade. Em 1998, as escolas publicas eram
carentes de professor, em especial de exatas. Assim, depois de um semestre
estudando, fui chamada para trabalhar como eventual em uma escola publica, na
qgual permaneci por um més em contrato emergencial.

Ja no segundo ano de faculdade, comecei a trabalhar todos os dias como
eventual, fui morar com meu primeiro marido e tive uma filha, a Thais. Com isso,
percebi o quanto era dificil estudar’, trabalhar e cuidar de um filho. Nunca
abandonei os estudos, mas trabalhava dia, noite e até finais de semana para pagar
as contas de casa, a faculdade e algumas prestacdes atrasadas do primeiro ano
gue estudei. Quando ndo estava dando aulas particulares na escola do bairro em
gue morava, eu ficava na biblioteca Cassiano Ricardo, no centro de Sao José dos
Campos. L4, eu atendia alguns estudantes com aulas particulares de Matematica,
Fisica e o que mais fosse preciso.

Terminei a faculdade em 2011, doente e com uma divida enorme, que

" Naquele contexto, eu estudava de madrugada. Como morava em trés cdmodos com meu primeiro
marido e minha filha, tinha que estudar no banheiro para ndo os acordar. Muitas vezes, o
despertador tocava e eu ainda estava estudando, entdo dormia no 6nibus até chegar na faculdade.
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parcelei e paguei depois de formada. Lembro que dediquei essa conquista a minha
filha que, na época, eu quase ndo via. Sempre saia cedo para estudar, a deixava
na creche, e voltava para buscé-la na baba, ja de noite.

Depois de formada, continuei lecionando em escolas publicas, em condi¢cdes
precarias. Cheguei a trabalhar em até cinco escolas para conseguir pagar as
contas, mas era muito dificil. Participava de varias atribuicdes de aulas e, muitas
vezes, 0 que sobrava era substituicdo de professores de licenga médica, durante
dois meses ou menos. Lembro de também trabalhar aos finais de semana como
Educadora Profissional da Escola da Familia, em uma escola bem distante e
carente da Zona Leste de Sao José dos Campos. Nessa funcéo, eu vi de tudo,
desde criancas abandonadas e passando fome até violéncia e drogas, mas também
vi muita solidariedade e tive muita ajuda de pessoas maravilhosas.

Em 2002, passei no concurso para Professor de Matematica do Ensino
Fundamental e Médio do Estado de Sao Paulo e, como fiquei bem colocada, pude
escolher uma escola perto da minha casa. Assumi o cargo em 2003, mesmo ano
em que tive minha segunda filha, a Thamires. Tudo aquilo era uma realizagao muito
grande, pois eu amava o que fazia e ndo me via em outro lugar. No periodo em que
lecionei nessa escola, fiz varios projetos em periodo contrario: Conectados na
Matematica®, Miniplanador da Embraer'?, jogos Matematicos'!, entre outros que eu
me dedicava a ser voluntaria no Ensino Fundamental |, para ajudar alguns
professores e alunos a entenderem e brincarem com a matematica.

Em 2007, decidi que queria fazer algo a mais e me inscrevi no mestrado na
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUCSP). Passei, iniciei meus
estudos em 2008, achando tudo muito novo e empolgante. Logo no inicio, solicitei
a bolsa de estudos do Estado, mas demorou a sair. Quando finalmente saiu, s6
dava para pagar a mensalidade da pds-graduacdo, sendo que o restante do

dinheiro tinha que sair do meu bolso — logo, parar de trabalhar ndo era uma

8 Programa do estado de Sao Paulo, que abria as escolas aos finais de semana para a comunidade
desenvolver atividades extracurriculares, sob organizacdo de professores contratados e alunos
universitarios.

% Projeto que tinha grande procura e selecionava os participantes mediante teste, para trabalhar a
matematica com jogos e programas computacionais.

10 Projeto em que os alunos aprendiam toda a matematica envolvida na aviacéo, desde os projetos
do miniplanador até a sua confeccao e langcamento. Havia até um campeonato entre varias escolas,
cuja organizadora era a Empresa Brasileira de Aeronautica (Embraer).

11 Projeto tdo famoso que os alunos levavam os jogos para o intervalo e até para casa. Eu sempre
era alvo de questionamento entre 0s pais por isso.
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possibilidade. Na época, morava perto da escola em que minhas filhas estudavam
e perto da casa dos meus pais. Como as duas ja ndo eram bebés, era mais facil
contar com a ajuda deles. Nessa época, meu primeiro marido jA& ndo morava
conosco: ele morava e trabalhava em S&o Paulo, e s6 vinha para casa em alguns
finais de semana — motivo de precisar dos meus pais, que ainda continuavam com
0 COmercio.

Assim, eu trabalhava de manha, enquanto minhas filhas estudavam — todas
no mesmo colégio. Saia da escola e viajava direto para Sao Paulo, pois tinha que
chegar na PUCSP até as 14 horas. Estudava até as 16h30, voltava para Séo José
dos Campos e pegava minhas filhas na casa dos meus pais. Chegando em casa,
eu cuidava delas, as ajudava nas tarefas escolares, arrumava tudo para o outro dia
e fazia as tarefas domésticas que fossem necessarias. Quando elas iam dormir, eu
estudava até tarde, para repetir o mesmo ciclo no dia seguinte. Foram quatro anos
assim, até que, no final, precisei ficar um més em S&o Paulo, voltando para Sdo
José dos Campos apenas nos finais de semana — 0s quais, em boa parte, também
eram dedicados aos estudos.

Em 2011, terminei o mestrado e, no ano seguinte, fui chamada para lecionar
em uma faculdade em Caraguatatuba e na UNIVAP, onde me formei. De 2012 até
2017, fui professora universitaria em Caraguatatuba, Sdo Sebastido e Sdo José
dos Campos — trés cidades do estado de S&o Paulo. Ministrei diversas disciplinas
da area de exatas, em diversos cursos e nas seguintes instituices: Médulo?!?,
Faculdade de Tecnologia de Estado de Sdo Paulo (Fatec) e UNIVAP. Eram
cidades relativamente distantes e que demandavam muito tempo de deslocamento.
Entdo, mais uma vez, precisei deixar minhas filhas aos cuidados de minha familia
para poder me dedicar a nova carreira. Na época, pedi afastamento do cargo de
professora de Matematica que tinha no Estado.

Em 2015, decidi me mudar para o Litoral Norte de Sao Paulo, mais
precisamente para Caraguatatuba, pois precisava ficar perto das minhas filhas.
Nesse mesmo ano, retornei ao cargo do qual tinha me afastado e dei aulas em uma
escola estadual em llhabela, no Ensino Médio. Segui trabalhando em

Caraguatatuba em 2016 e, em 2017, j& como efetiva da Fatec desde dezembro de

12 Faculdade do Grupo Cruzeiro do Sul.
13 L4, em 2014, cheguei a trabalhar com o Ensino Médio e Fundamental também.
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2015, decidi exonerar meu cargo de professora de Matematica no Ensino
Fundamental e Médio em escolas publicas, passando a me dedicar somente a
Educacgéo Superior.

Na Fatec de S&o Sebastido, motivadora desta pesquisa, comecei a lecionar
em outubro de 2015. Depois de trés meses, passei no concurso para uma vaga de
professora de Matematica no curso de Tecndlogo em Gestdo Empresarial, na
modalidade presencial. Mas foi somente em 2018 que minha dedicacao passou a
ser exclusiva a essa instituicdo, na qual j& atuava como professora de exatas,
Educadora Profissional de Gestdo Empresarial na modalidade a distancia e, ainda,
membra da Camara de Ensino, Pesquisa e Extenséao.

Em 2017, j4 divorciada ha um ano, recebi a noticia de que seria avd. Foi um
sentimento estranho, mas que mudou a minha forma de ver o mundo. Na época,
minha filha tinha 17 anos e o namorado tinha 16. Eles estéo juntos até hoje, sempre
muito unidos e, em 2022, ganharam mais uma filha. Mas quando eles tiveram o
Miguel, meu primeiro neto, eu tive que cuidar dos trés — além, claro, da minha filha
Thamires, que estava entrando no Ensino Médio.

Enfim, para entender os objetivos que me levaram a estudar a teoria de Basil
Bernstein, o Centro Paula Souza (CPS) e as metodologias ativas em um curso
superior tecnologico, é preciso entender como cheguei até o Programa de Pés-
Graduacao em Educacéo para a Ciéncia (PPGEdC) da Unesp, bem como a minha
trajetéria de formacéo e atuacdo no ensino da Matematica.

Ao longo de minha educacéo superior, fiz muitos cursos e capacitacdes que
o CPS ofertava, em diversas areas. No entanto, sempre me incentivaram a fazer
0S cursos que tratavam de metodologias ativas no ensino tecnolégico. Mesmo
estudando essa teméatica a parte, percebi que algo ainda me incomodava e que
precisava me aprofundar. Entdo, comecei a buscar doutoramento para desenvolver
um estudo sobre 0 assunto que tanto me despertava interesse.

Em meados de 2018, participei de um processo seletivo para o doutorado
académico do PPGEdC, o qual era especifico para docentes do CPS, devido a
parceria estabelecida entre o0 CPS e a Unesp. Submeti um projeto de pesquisa
sobre metodologias ativas no ensino da estatistica dos cursos tecnolégicos do CPS
e fui aprovada.

As disciplinas para cumprir os créditos do doutorado aconteciam na

Faculdade de Ciéncias da Unesp, campus de Bauru, e meu deslocamento até 14
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demorava um dia inteiro. Como nao havia 6nibus que fosse direto para Bauru, eu
tinha que ir de Caraguatatuba até Sao Paulo/Tieté e pegar o metrd até o terminal
da Barra Funda para seguir até Bauru. Muitas vezes, ia de carro, mas demorava
cerca de seis horas — sem contar que o deslocamento de carro era mais caro, quase
igual ao preco de um avido. No entanto, ir de avido também néo era uma boa opcéo,
pois 0 deslocamento até Sdo Paulo ndo compensava e 0s horarios de 6nibus de
Caraguatatuba até o aeroporto de Guarulhos eram poucos. Entdo a melhor
alternativa, muitas vezes, era ir de carro mesmo, mas nem vou citar os gastos com
deslocamento em Bauru e hospedagem. Quando temos o0 sonho de estudar, isso
nao quer dizer que vai ser facil. Na realidade, costuma ser dificil para todos os
envolvidos, mas tudo vale a pena se fazemos o que amamos. Por isso, digo que
todos os meus esforgos compensaram.

Quando iniciou a pandemia de Covid-19, em 2020, as disciplinas que eu
estava cursando no PPGEdC puderam ser sincronas. A Fatec, em menos de um
més, também aderiu ao trabalho de forma sincrona. Portanto, pude estudar e
trabalhar em casa. Achei que, com isso, teria mais tempo para me dedicar a tudo,
uma vez que nao precisaria me deslocar até o trabalho ou até a Unesp/Bauru para
cumprir os créditos do doutorado. Foi uma grande ilusdo, porque a rotina era muito
desgastante: passava o dia todo entre aulas, preparo de aulas, corre¢des, estudos,
e ainda tinha que cuidar da casa, ir ao mercado — com muito medo de pegar COVID-
19) — e ainda lidar com a saudade de tudo e todos, e com a tristeza de ver tantas
mortes. Quando finalizava o dia, eu ndo queria assistir nem televisdo, pois o
esgotamento mental afetava o estado fisico. Como nao fazia nenhuma atividade
fisica, me sentia sempre esgotada.

Todavia, esse cenario teve um lado muito bom: pude participar e ajudar na
organizacdo de congressos, estar presente nas reunides do Grupo de Estudos e
Pesquisa em Antropologia Contemporanea (Gepac) para discussdes, além de
assistir as defesas de mestrado e doutorado de forma sincrona e cumprir meus
creditos com mais tempo. Nao sei se seria possivel realizar todas essas atividades
se fossem presencialmente.

No doutorado, ndo pude ter bolsa de estudos e, desde o inicio, tentei pedir
afastamento de 50% de minhas aulas — 0 maximo que o CPS permite. No entanto,
nao havia professor para me substituir, 0 que fez com que minhas solicitacdes

fossem negadas por diversas vezes. S6 consegui me afastar no segundo semestre
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de 2021 e no primeiro de 2022 (semestre em que qualifiquei), qguando um professor
gue ia se aposentar ficou no meu lugar. Mas, logo em seguida, ele se aposentou e
eu voltei a trabalhar integralmente enquanto era pesquisadora, mae, avo, esposa e
dona de casa. Além da distancia entre a minha casa e a Fatec de S&o Sebastiéo,
terminei meu doutorado dando aulas todas as noites e algumas manhas, e
participando de outras atividades necessarias dentro da faculdade. Senti muita falta
de participar das reunides do grupo de doutorandos, pois todas as noites em que
eles se reuniam, eu estava entrando em sala de aula. Era um sentimento de perda
muito grande.

Voltando ao inicio do doutorado, apés minhas primeiras orientacdes, conheci
a Historia Oral pela perspectiva da minha orientadora — que, na época, era a Profa.
Dra. Maria Ednéia Martins Salandim — e do grupo de estudos que tratava sobre
esse tema, o Grupo de Histéria Oral e Educacdo Mateméatica (GHOEM). Fiquei
instigada a pesquisar mais sobre isso e sensibilizada para a possibilidade de
tematizar a formacéo e a atuacao de professores de Matematica na minha regiéo.
Assim, escolhi valer-me da metodologia da Histéria Oral para a constituicdo de
narrativas a partir de situacfes de entrevistas com professores que vém ensinando
Matematica no Litoral Norte paulista, particularmente em Caraguatatuba.

Por trabalhar como professora de Matemética nesse contexto desde 2012 e
ja ter atuado tanto em escolas publicas quanto na Fatec, percebia a caréncia de
professores de Matematica e a falta de formacdes em licenciaturas na regido. Além
disso, sempre ouvia alunos, coordenadores e amigos de profissdo do Litoral Norte
relatarem uma catastrofe que ocorrera em Caraguatatuba em 1967, por conta de
um deslizamento de terras. O municipio demorou pra ser reconstruido e as pessoas
estabeleciam relacdes entre isso e a escassez de profissionais de todas as areas
da Educacéo, principalmente de professores de Matematica.

A Rodovia dos Tamoios (SP-99), uma das vias de acesso ao Litoral Norte,
que liga S&o José dos Campos a Caraguatatuba, foi interrompida no dia 18 de
margo de 1967 (CASTRO et al, 2011), quando ocorreram inumeros desabamentos
gue deram origem a um lencol de lama. Em 10 minutos, Caraguatatuba foi coberta
pela lama, quase que desaparecendo (CRUZ, 1974). Como consequéncia, a cidade
teve um certo periodo de isolamento, até a reconstrucao dessa via de acesso, que
foi demorada.

Assim, tendo definido a tematica desta pesquisa, comecei a estudar sobre a
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historia da regido, sempre me deparando com noticias e estudos referentes a
catastrofe de 1967. Também iniciei um mapeamento da formacdo e atuacéo dos
professores que ensinam e ensinaram Matematica no Litoral Norte de S&o Paulo,
em uma perspectiva historiogréafica. Esse trabalho fazia parte de um mapeamento
nacional, realizado pelo GHOEM.

Em agosto de 2019, por conta da distancia entre a minha residéncia e a
Unesp/Bauru — onde os integrantes do GHOEM se reuniam semanalmente —, tive
uma conversa com minha orientadora e chegamos ao consenso de que seria
melhor eu trocar de orientador. O conselho do PPGEdC entendeu a nossa situacao
e aceitou a troca da orientadora Profa. Dra. Maria Ednéia Martins Salandim, a qual
sou muito grata por tudo que me ensinou, pelo Prof. Dr. Harryson Junio Lessa
Gongalves, ao qual também sou muito grata por ter me aceitado como sua
orientanda.

Como eu nédo estava mais ho GHOEM, ficaria dificil continuar a mapear a
formacao e a atuacdo dos professores que ensinam e ensinaram Matematica no
Litoral Norte de Sao Paulo. Portanto, voltei para o projeto de pesquisa inicial, sobre
metodologias ativas. Sob orientacdo do Prof. Dr. Harryson Junio Lessa Gongalves,
passei a integrar o Grupo de Pesquisa em Curriculo: Estudos, Préticas e Avaliacao
(Gepac), o qual eu ja conhecia e tinha interesse, tanto pelos estudos desenvolvidos
quanto por ir ao encontro com 0S meus ideais e com tudo que me inquietou na
busca pelo doutorado.

O Gepac foi fundado em 2013, a partir da iniciativa dos livre docentes
Harryson Junio Lessa Goncalves e Deise Aparecida Peralta, com sede no
municipio de Ilha Solteira, junto a Faculdade de Engenharia da Unesp, campus llha
Solteira'®. Sua proposta é desenvolver estudos, investigacdes, projetos e
programas nha area de curriculo, nos seus mais diversos niveis, modalidades e
especificidades. As reunides sao livres e abertas e, dentre as varias atividades
desenvolvidas pelos membros do grupo, esta o Seminario sobre Curriculo, Cultura
e ldentidade, ja em sua sexta edicdo. Também merece destaque a participacéo no
Il Congreso Latinoamericano de Grupos de Investigacion en Curriculo, em parceria
com o Grupo de investigacion Rizoma, da Universidad Pedagdgica y Techoldgica

de Colombia, e o Grupo de Investigacion Curriculo, Pontificia Universidad Catdlica

14 Dados retirados do site: https://gepacunesp.org/sobre/.
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del Perd. Além disso, eles ainda desenvolvem acdes junto a dois nucleos
integrantes: o Nucleo Afro-Brasileiro de llha Solteira e o Nucleo de Apoio e
Discussao de Género e Sexualidade da Unesp.

O Gepac é cadastrado junto ao Diretério de Grupos de Pesquisas da
Plataforma Lattes e, em 2020, criou Grupos de Trabalho que visam aprofundar
estudos e reflexdes, bem como estimular novas acdes de pesquisa, ensino e
extensdo, organizadas nas seguintes linhas de pesquisa: Teoria Critica da
Sociedade; Cultura, Identidade e América Latina; Educacdo Superior e Formacéo
de Professores; Género e Sexualidade; Educacdo Inclusiva; e Estudos POs-

Estruturalistas.

1.1. TESSITURAS INICIAIS SOBRE O TEMA

ApoOs a aprovacao da troca de orientacdo, comecei a participar do Gepac e
reescrevi meu projeto de pesquisa, de modo que continuasse os estudos sobre
metodologias ativas no ensino de Matematica, ao mesmo tempo em que estudasse
a perspectiva da sociologia da linguagem de Basil Bernstein junto com o
entendimento de Curriculo.

A escolha pelo trabalho com as metodologias ativas se deve ao fato de que
o CPS propbe o uso dessas metodologias em sala de aula. Isso sempre me
incomodou!® ao pensar em todo o processo envolvido nessa proposta,
especialmente no entendimento e na definicdo de metodologias ativas para essa
instituicao.

O Centro Estadual de Educacéo Tecnoldgica de Séo Paulo (CEET) foi criado
em outubro de 1969, por um decreto do Governador de Sao Paulo — na época,
Roberto de Abreu Sodré, com a missao de estruturar 0S primeiros cursos superiores
tecnoldgicos do pais. Inicialmente, ele era voltado a educacéao tecnoldgica de nivel
superior e, mais tarde, passou a englobar também a rede de escolas técnicas de
nivel médio.

Ja4 em 1973, o CEET foi rebatizado para Centro Estadual de Educacao

15 Termina aqui 0 uso da primeira pessoa do singular.



19

Tecnologica Paula Souza — também chamado de Centro Paula Souza (CPS) — em
homenagem ao seu patrono, o engenheiro e professor Antonio Francisco de Paula
Souza (1843-1917).

Os cursos tecnolégicos do CPS, na visdo de seu fundador, deveriam ser
praticos, especializados e com trés anos de duracdo, a fim de suprir as
necessidades mais imediatas do trabalho (SCHWARTZMAN, 2014, p. 193).
Portanto, sao oferecidas formagbes no ambito da Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, com cursos que vao desde a educacao profissional técnica de nivel
meédio até a pos-graduacdo (especializacbes e mestrado), perpassando pela
educacao tecnoldgica de nivel superior.

Cabe destacar a contribuicdo da indastria para a formacdo dos cursos
superiores tecnologicos no Brasil. Se fizermos um retrocesso, vemos a industria
1.0, no periodo de 1780, que tinha como forte caracteristica a mecanizacao pela
energia a agua e vapor. Ja a industria 2.0, no periodo de 1870, era caracterizada
pela eletrificagdo, com linhas de montagem para producdo em massa. A industria
3.0, por sua vez, surgiu ha década de 1970, tendo como principal traco a automacéao
por meio da eletrénica e computacdo. Em 2000, podemos considerar a origem da
industria 4.0, que tinha como caracteristica a digitalizacdo por intermédio da
tecnologia, da internet das coisas (l1oT)!® e servicos, big data, impressdo 3D,
realidade aumentada, inteligéncia artificial, robotizagdo e computagédo em nuvem
(OZKESER, 2018).

Paralelamente com a industria 4.0, a partir de 2016, passou a existir a
indastria 5.0, em que a maquina e o homem derrubam barreiras entre os mundos

real e tecnoldgico. Aslam (2020), sob 0 mesmo ponto de vista, descreve que:

[...] o conceito de Industria 5.0 (a partir de 2016, caracterizado pela
sociedade inteligente digital, a integracdo de espagos virtuais e fisicos,
0T, robds, realidade aumentada, ecossistema de inovacéo, interface
cérebro-maquina e centralidade humana da tecnologia) também esta
florescendo [...] a IndUstria 5.0 é 0 aumento da interagdo homem-méaquina
gue esta capacitando as pessoas a se expressar na forma de produtos
personalizados e servicos [..] apresenta como traco principal a
personalizacdo por meio da cooperacdo entre homem e maquina, e faz
um arranjo entre a inteligéncia e a criatividade do homem com a
habilidade, agilidade e produtividade dos robds. (ASLAM et al., 2020,
traducdo nossa).

16 10T Internet of Things. Diz respeito & interconexo digital de objetos com a internet, indo desde
objetos domésticos até ferramentas sofisticadas da industria.
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Com a industria 5.0, a tecnologia passa a melhorar a qualidade de vida e o
ser humano fica no centro das operacdes, trazendo novos desafios para a
sociedade e para a educacao profissionalizante. O foco, nesse sentido, S&o novos
modelos de gestado, a forma de organizacao do trabalho e a solugdo de problemas
para atender a industria 5.0.

Como vimos anteriormente, as necessidades do trabalho sdo um dos
objetivos principais dos cursos do CPS — que, neste momento, passam por novas
reflexdes e compreensdes, além de apontarem para a necessidade de se repensar
a metodologia utilizada para o ensino, especialmente tecnologico. Esse cenario vai
ao encontro do que Rossini (2018) conclui sobre a importancia da necessidade de
mudanca, quando compara o ensino tradicional na contramé&o do que a escola, 0s

professores e os alunos precisam:

[...] na abordagem tradicional de curriculo, o papel do professor limita-se
a um técnico, especialista, em que a principal funcdo é seguir regras
estabelecidas pelos documentos oficiais. No entanto, cabe destacar que
o aluno, a escola e o professor transformam-se constantemente; que as
etapas: planejar, executar e avaliar, diversas situagdes, como incertezas,
conflitos e choques culturais podem ocorrer, e nesta dindmica o professor
tem o papel fundamental de olhar e enxergar diferentes possibilidades
para as situacdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem. (Rossini,
2018, p.50)

Mediante a essas necessidades, percebemos a constante proposta de
mudanca do ensino e utilizacdo das metodologias ativas no CPS. Tais
metodologias tém como concepcdo a participacdo efetiva do estudante na
construgdo do seu conhecimento, levando em consideracdo o envolvimento nas
varias formas do processo constante de aprendizagem, como estilo, ritmo e tempo
(BACICH, 2018). Segundo Barbosa e Moura (2013), se a metodologia de ensino
favorecer a prética do estudante nas atividades de ouvir, ver, perguntar, discutir,
fazer e ensinar, estamos no caminho da aprendizagem ativa.

Se observarmos a segunda década do século XXI, identificamos o intenso
uso das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao (TDIC) em diferentes
espacgos, tempos e contextos, na forma de dispositivos moéveis conectados a
internet sem fio. Também podemos notar nitidas mudangas sociais, convergindo
espacos virtuais e presenciais. Isso, evidentemente, acarretou mudancas nos
contextos de aprendizagem também, sendo que € possivel aprender em

conjunturas formais ou informais, que ndo contam com a participacdo do professor,
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nem fornecem avaliacéo e certificacdo (BACICH, 2018).

Sendo assim, € importante ressaltar que o uso de metodologias ativas no
ensino requer formagéo continuada dos profissionais da educagéo e participacao
ativa dos alunos. Isso porque sdo muitos os métodos que podemos utilizar para
impulsionar o aluno no desenvolvimento da autonomia e do protagonismo em sua
aprendizagem: aprendizagem baseada em problemas?’, sala de aula invertida,
ensino hibrido, aprendizagem por projetos, criacao de jogos, design thinking, entre
outros. Além disso, o professor precisa conhecer, saber e querer utiliza-las em sala
de aula. Sem esses trés elementos, pensar em aplicar um método novo € inviavel.

Verificamos, assim, a importancia de considerar o contexto em que 0s
discentes estdo inseridos ao propor ou utilizar as metodologias ativas. O ensino
esta mudando, passando a direcionar a aprendizagem ativamente centralizada no
aluno com problemas reais, desafios relevantes, jogos, atividades de leitura etc.
Tudo isso mesclando com tempos individuais e coletivos, e pressupondo uma
mudanga na participagdo dos professores, e na organizagcdo das atividades
didaticas, dos espacos e tempos (MORAN, 2021).

Analisando o0 ensino superior tecnoldgico pelo prisma do egresso,
entendemos que ele deve percorrer com facilidade e confianga um mundo cada dia
mais complexo e rodeado de tecnologias inovadoras. E, na realidade, considerar
que isso ocorre € pensar em uma educacao democratica e emancipadora. A ideia
de um ensino democréatico e emancipador foi enfatizada por Bernstein, que
defendia a importancia da educacdo para um ensino democratico. Esse autor se
interessava pela producdo de uma teoria que explicasse o funcionamento do
aparelho escolar'®, e se preocupava com as relagées estruturais entre os diferentes
tipos de conhecimento que constituem o curriculo. Ou seja, sua preocupac¢ao era
compreender como o curriculo estava estruturalmente organizado e como 0s
diferentes tipos de organizacdo estavam ligados em principios diferentes de poder
(SANTOS, 2013).

Basil Bernstein nasceu em 1924, em Londres, Inglaterra. Foi um socidlogo
e, a partir dos anos 1970, seus estudos comegaram a ocupar uma posicao de

reconhecimento especial, com a publicacédo da obra que redne os ensaios tedricos

17 PBL: problem-based learning.
18 Aparelho escolar € um termo utilizado na Teoria de Basil Bernstein para designar toda forma de
organizacéo de ensino.
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de desenvolvimentos das bases de sua sociologia da educacao.

A base do processo pedagdgico dessa teoria ndo é o individuo, mas sim as
relacdes no contexto educacional e o processo de ensino e aprendizagem. Na
perspectiva critica sociolégica de Bernstein, o conhecimento educacional formal
encontra sua realizacao através de trés mensagens: o curriculo, a pedagogia e a
avaliacao (SILVA, 2015).

O poder, nessa perspectiva, esta ligado ao que é legitimo ou ndo incluir no
curriculo, ou seja, a classificagdo. Ja o controle se encontra na transmissédo do
conhecimento, no enquadramento, ditado pelo tempo, ritmo e espac¢o. Mas isso ndo
significa que ndo ha controle em um enquadramento menor, no qual o estudante
tem maior controle na aquisicdo do conhecimento.

O Dispositivo Pedagégico (DP) é considerado uma das ferramentas
metodoldgicas da teoria de Bernstein. Trata-se de um conjunto de regras que
regulam internamente a comunicacdo pedagdgica, indo desde a selecao de quais
significados serdo traduzidos para o curriculo escolar até a forma que eles seréo
tratados. Ele € o meio em que o poder, 0 conhecimento e a consciéncia se
relacionam, atuando por meio de trés conjuntos de regras: de Distribuicdo, de
Recontextualizacédo e de Avaliacéo.

Essas regras estdo relacionadas aos campos de Producdo do
Conhecimento, Reproducéo e Recontextualizagdo. Assim, tem-se a Geracéo, a
Recontextualizacdo e a Reproducédo do Discurso Pedagogico a ser transmitido em
sala de aula, o que possibilita a visualiza¢do do percurso. Nesse sentido, existem
dois modelos de Discurso Pedagdgico: o de Producao e o de Reproducao.

Do contexto descrito no subcapitulo anterior, nasceram muitas outras
inquietacdes, provenientes das leituras, das praticas, da participacdo no Gepac e
do entendimento acerca da teoria exposta até aqui. Tudo isso compbs a
problematizacdo desta pesquisa, que culminou na seguinte indagagéo, a partir da
perspectiva critica sociolégica de Basil Bernstein: Qual é o Discurso Pedagogico
Oficial do Centro Paula Souza relacionado as metodologias ativas e a disciplina de
Matematica do curso de Gestao Empresarial?

Assim, o objetivo geral desta pesquisa foi analisar o percurso desse Discurso
Pedagogico sobre metodologias ativas, considerando desde a sua Geracao,
passando pela sua Recontextualizacdo e chegando a Reproducéo, especialmente

na disciplina de Matematica do curso de Gestdo Empresarial do CPS.
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Para isso, analisamos desde a Geracgao do Discurso Regulador Geral (DRG)
relacionado as Metodologias Ativas, em nivel do Campo do Estado, que expressam
0s interesses de classes, organiza¢des e acordos com diferentes partidos politicos,
também influenciado politicamente e pedagogicamente pelo campo internacional.

Em nivel da Recontextualizacdo, encontramos o construto do Discurso
Pedagogico nos principios dominantes dos Parametros Curriculares e da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, por meio de instancias como o Ministério
da Educacao (MEC) e das Secretarias de Estados e Municipios, por esclarecimento
dos aspectos legais destes documentos em Pareceres, Parametros ou Referenciais
Curriculares.

Transforma-se, assim, o DPO, que sera Recontextualizado, neste mesmo
nivel, pelos agentes do campo Recontextualizador Pedagdgico, estabelecendo o
discurso pedagogico de Reproducéo.

Ja no ultimo nivel, temos a transmissao do discurso pedagdgico. Nesse
sentido, o discurso pedagdégico de reproducado é recontextualizado mais uma vez,
pois depende das condi¢des especificas da escola, da comunidade e da prética
docente. Constitui-se, assim, um discurso pedagdgico quando trazemos a pesquisa
guantitativa aplicada para entendé-lo no contexto de sala de aula, em professores
que lecionam a disciplina de Matematica no curso de Gestdo Empresarial.

Para melhor organizacao desta tese, a dividimos em seis capitulos, além
desta introducdo. No capitulo 2, tratamos a respeito da educacdo no Brasil,
trazendo a implantacdo do Ensino Tecnoldgico e a organizacdo do CPS, sua
criacdo, e a organizacao curricular de ensino na disciplina de Matemética do curso
de Gestdo Empresarial do CPS.

No capitulo 3, discorremos sobre o entendimento da teoria sociologica de
linguagem de Basil Bernstein, abordando sua perspectiva critica socioldgica, além
de questdes pertencentes ao contexto e as relacdes pedagodgicas estabelecidas no
contexto educacional.

No capitulo 4, abordamos alguns aspectos das metodologias ativas,
constituindo um panorama das discussbes em educacdo, alguns métodos e
modificacdes que foram feitas para tentar adaptar o ensino e a aprendizagem ao
mundo em constante modificacdes.

No capitulo 5, descrevemos a caracterizacao deste estudo, sua abordagem,

os procedimentos metodolégicos que adotamos e o0 tipo de pesquisa que
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utilizamos, em concordancia com o objetivo, o problema e as hipéteses levantadas.
Detalhamos, também, a metodologia adotada para a analise dos dados coletados
entre os professores de Matematica da disciplina de Matematica Aplicada a Gestéo,
das Fatecs que possuem o curso de Gestao Empresarial.

No capitulo 6, trazemos a andlise dos dados coletados na aplicacdo do
questionario e as discussdes acerca deles. Por fim, no capitulo 7, fechamos a tese

com as conclusdes que encontramos a partir da pesquisa.
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2. A EDUCACAO NO BRASIL, O ENSINO TECNOLOGICO E O CENTRO
PAULA SOUZA

Neste capitulo, apresentamos uma sintese da educacdo no Brasil, a
implantacdo do Ensino Tecnolégico e a organizagdo do CPS. Mais
especificamente, abordamos como se estrutura a disciplina de Matemética do curso
de Gestdo Empresarial dessa instituicao.

2.1.A EDUCACAO NO BRASIL

No contexto da presente pesquisa, optamos por apresentar um breve
capitulo sobre a educacédo no Brasil, mais voltado para a educacao profissional e
tecnoldgica, ja que este € um dos ndcleos que delimitam 0s nossos objetivos.

A educacédo profissional, formacdo especifica e direta para o mundo de
trabalho, estd presente no Brasil desde quando a Coroa Portuguesa, com
interesses na exploracéo e colonizacéo do Brasil, passou a necessitar de uma mao
de obra especializada para a construcéo civil, o extrativismo e a seguranca colonial.

Calcado nessas necessidades, D. Jodo VI viabilizou um ensino industrial,
proporcionando motivacdes para o crescimento industrial e do ensino técnico no
Brasil. Entretanto, a amplitude da educacgéo nao se voltou para a formagéo social,
econbmica e humana, mas ficou restrita ao aprendizado de um oficio, ja que era
essa a necessidade que o governo observava na época (FONSECA, 1961).

Como se tratava do inicio de uma educacdo estruturada em modelos
europeus, ainda néao era explicita a necessidade de uma organizacao altamente
sistematizada como ocorria na Europa. Os primordios dos cursos superiores no
Brasil foram marcados pelos cursos de “Economia (1808), Matematica Superior
(1809), Agricultura (1812), Quimica (1817), Histéria (1817) e Desenho Técnico
(1818)” (MELO, 2012, p. 23). Esses eram 0s cursos que, dentro de um contexto
analitico das necessidades da época, mais se encaixavam para que a educacao

tradicional se estabelecesse no Brasil.
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N&o podemos deixar de ressaltar que a insercdo desses cursos superiores
em solo brasileiro fez com que ocorresse um rompimento — certamente, ndo em
sua totalidade — da educacéo jesuitica, que era pautada na retorica e, em alguns
momentos, foi utilizada como forma de manipulacéo de opiniéo, ja que a oratoria e
as imposicdes pautavam o modelo de ensino (MELO, 2012).

Toda essa transicdo de ensino se estabeleceu porque o Brasil havia herdado
da sua “metropole”, Portugal, dividas com a Inglaterra, a credora do mundo naquele
momento. Assim, fora imprescindivel a formacédo de quadros de conhecimentos
técnicos e superiores que respondessem as requisicbes do mercado hegemonico
europeu. Por outro lado, as modificacbes foram sendo realizadas aos poucos,
conforme as necessidades eram observadas pelos governantes. Na época, as
escolas chamadas primarias desempenhavam somente a estrutura do ensino da
leitura e da escrita, ao passo que as secundarias se fundamentavam nas Aulas
Régias. Ou seja, 0 ensino ocorria de forma fragmentada, sem uma amplitude
organizacional — o que, posteriormente, ocasionou divergéncias entre latifundiarios
e comerciantes versus as escolhas governamentais, ja que a emancipac¢ao politica
brasileira era uma das vertentes importantes (MELO, 2012).

Todavia, quem se dedicava a esse tipo de educacao ndao eram os filhos de
nobres, pois estes eram enviados para a Europa em busca de uma formacgao
cartesiana tradicional. Assim, a mao de obra especializada, na maioria das vezes,
nao era fruto da nobreza, mas sim de classes mais “baixas”, se comparadas com
0S nobres e com o clero.

Mesmo a educagéo “diferenciada” “oferecida” pelos jesuitas, era destinada
aos filhos de nobres, os afastando de trabalhos que necessitavam de esforco fisico
e/ou manual. Isso alimentava ainda mais a diferenciagédo de classes, que era
estruturada ndo somente pela fundamentacdo econdémica, mas também pelo
acesso a diferenciados tipos de conhecimento.

As areas cientifico-culturais, de humanidades e de formacéo de uma cultura
de elite ndo chegavam as consciéncias das classes mais baixas da populacao

brasileira. Essa divisdo se apresentou da seguinte maneira:

a) As profissdes manuais e o trabalho que exigia um grande desgaste fisico
ficou condicionado aos escravos africanos e indigenas;

b) Para as fungdes publicas, o recorte de classe social ndo se divergiu, de
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modo que, para se candidatar, a pessoa nao poderia ter trabalhado com
servigcos manuais ao longo da vida;

c) Os nobres, por sua vez, tinham acesso a educacédo europeia e jesuitica,
0 que os gabaritava para atuar em profissdes intelectuais e de lideranca.

Ou seja, a estrutura de diferencial econémico foi fundamentada também na
diferenciagao do conhecimento, e enraizada na cultura brasileira a ponto de impedir
que trabalhadores livres exercessem outras profissdes. Agora, mesmo
supostamente, esses trabalhadores podem ter acesso a outras profissées. Mas isso
era praticamente incabivel para a mentalidade da sociedade brasileira, o que tolhia,
mais uma vez, a busca por um tipo de profissdo mais intelectualizada, e reafirmava
a diferenciacéo de classes, profissdes, familias e até sonhos (FONSECA, 1961).

Foi esse vinculo do trabalho com uma estrutura escravocrata e de servidao
gue fez com que a educacao brasileira passasse a enxergar o trabalho como um
estigma negativo (GARCIA, 2012).

Apesar desse cenério, a educacao foi se transformando de acordo com as
necessidades sociais, econdmicas e politicas. Um exemplo disso € o hascimento
da Academia Real Militar no Rio de Janeiro (1810), devido a necessidade de
formacao de Oficiais Engenheiros, Oficiais da Classe de Engenheiros, Oficiais da
Artilharia, Geografos, topégrafos, entre outros (MELO, 2012).

Outro exemplo se deu em Minas Gerais: para a possibilidade da extracao
organizada de ouro, trabalhar nas Casas de Fundicbes e de Moedas tornou
necessaria uma educacao mais qualificada, voltada para as habilidades e técnicas
de manuseio de ferramentas, adaptacdo a novas circunstancias e realizar
manutencdo maquinaria (MELO, 2012).

Nesses novos contextos, 0 que mais ocorria era a construcdo do saber
estruturado com os aprendizes. Eles aprendiam os oficios na pratica e, depois,
prestavam um exame para receber a certiddo de aprovacao e, consequentemente,
a comprovacéo da ciéncia do oficio (MELO, 2012).

As transformacgfes sociais, politicas e econémicas que culminaram com o
retorno da Familia Real a Portugal atingiram grandiosamente a estrutura
educacional. Assim, as camadas mais abastadas do Brasil, que ndo tinham
condi¢cbes financeiras a ponto de enviar seus filhos para estudar na Europa,

passaram a exigir modificacbes. As implicagcbes dessa veemente coagao
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acarretaram a Proclamacéo da Independéncia pelo Principe Regente, D. Pedro I,
proporcionando a independéncia do Brasil em 7 de setembro de 1822. “Assim,
inicia-se o periodo imperial brasileiro, que compreende o 1° Império, com D. Pedro
| (1822-1831) e 0 2° Império, com D. Pedro Il (1840-1889)” (MELO, 2012, p. 26).

Trazendo um laco entre a Constituicéo vigente do Brasil, em cada periodo,
com a matéria educacao, temos que, apos a Proclamacédo da Independéncia do
Brasil em 1822, os debates buscavam projetos que visavam uma estruturacao da
educacdo brasileira. D. Pedro, com a abertura da Assembleia Legislativa e
Constituinte, chegou a mencionar o imperativo de elaboracdo de projetos de lei
voltados para a educacao publica.

Entretanto, por motivos de dissolucdes e aparatos ndo muito estruturados na
esséncia da cultura de elite brasileira, ndo houve incorporagdes desses projetos na
Constituicao Politica do Império do Brasil, elaborada por um Conselho de Estado e
outorgada pelo Imperador D. Pedro I, em 25 de marco de 1824.

Somente foi citada a tratagcao Art. 179. “A inviolabilidade dos Direitos Civis,
e Politicos dos Cidadaos Brazileiros, que tem por base a liberdade, a seguranca
individual, e a propriedade, é garantida pela Constituicdo do Império, pela maneira
seguinte.” Esses dois paragrafos voltados para a educacéao: “XXXII. A Instrucgao
primaria, e gratuita a todos os Cidadaos. XXXIIl. Collegios, e Universidades, onde
serdo ensinados os elementos das Sciencias, Bellas Letras, e Artes” (BRAZIL,
1824).

Em 1826, foi apresentado um projeto de lei por Januario da Cunha Barbosa,
buscando direcionar ao Estado o dever do oferecimento da Educagao, e aumentar
a oferta de escolas e das quantidades de todos os niveis de ensino. O projeto ainda
levava em consideracdo a formacdo de professores brasileiros, o aprimoramento
de sua qualificacéo e a discriminacdo mais forte da educacédo (MELO, 2012).

Em 15 de outubro de 1827, foi estabelecida a Lei da Instru¢éo Publica, que
organizava o ensino publico no Brasil. Os graus de divisdes da educacao foram:

a) 1° grau: Pedagogias (ensino de oficios);

b) 2° grau: Liceus (desenho, arte e oficios);

c¢) 3°grau: Ginasios;

d) Ensino Superior: Academias destinadas ao ensino superior (GARCIA,
2012).

Embora as conquistas tenham sido — em partes — concretizadas e expressas
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em lei, no dia a dia, o ensino ndo chegou atingir a todos. Isso porque a preparacéo
para os professores nao foi eficiente da maneira que deveria ser, 0 que acabou
prejudicando e ndo proporcionando mao de obra necesséria para alcancar o ensino
almejado (MELO, 2012).

Faltava também material didatico-pedagdgico basico para as aulas.
Os professores faltavam muito porque ndo podiam dedicar-se
integralmente ao magistério; tinham que trabalhar em outras areas
para obter remuneracdo necessaria ao seu sustento. A educacéao
era privilegio dos homens livres. O Ensino Secundario era
constituido de aulas avulsas e particulares em que eram estudados
latim, retérica, filosofia, geometria, francés e comércio. Em 1837,
foi criado, no Rio de Janeiro, no antigo Seminario de S&ao Joaquim,
o Colégio Pedro Il, que deveria ser referéncia de qualidade do
ensino secundario. Este objetivo s6 foi atingido no Periodo
Republicano (MELO, 2012, p. 32).

Ou seja, varias dificuldades e reformulac6es na educacao brasileira foram
necessarias para que a estrutura de ensino fosse implementada de maneira
aceitavel, ja que as escolhas governamentais, as “brigas” politicas, o “jogo” de
poderes versus poderosos econémicos e até mesmo a possibilidade de uma mao
de obra mais barata e menos intelectualizada estavam presentes na segunda
década do século XXI — e continuam até hoje.

Cabe ressaltar que o Estado Imperial ponderava a estratégia para civilizar a
populacao, possibilitar uma unificacdo entre os cidaddos e um controle, em busca
da construcdo do sentimento e da prética de acdo de um verdadeiro nacionalismo,
gue fortificaria a Nacdo como um todo.

No inicio da década de 1850, comecou-se a discutir sobre a ideia de que o
ensino de oficios ndo deveria ser direcionado a uma classe especifica — ou seja,
Nao seria mais conveniente levar em conta os estados sociais dos alunos.
Entretanto, a mentalidade dominadora da época nédo deu abertura e nem fez com
gue esse ideal se tornasse um projeto.

Portanto, a educacao profissionalizante continuou a ser um estigma
negativo, ficando restrita aos silvicolas e escravos. Com o passar do tempo, ela
também foi oferecida aos 6rfaos, mendigos e excluidos, como deficientes auditivos
e deficientes visuais — D. Pedro II, Imperial Instituto dos Surdos-Mudos (FONSECA,
1961).

A Primeira Republica, que compreendeu os anos de 1889 a 1929, foi
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marcada pela influéncia das ideias do Positivismo e do Liberalismo, que culminou
na Constituicdo de 1891: “[...] determinava que a responsabilidade pela educacao
ficasse sob a responsabilidade dos estados, que incentivariam o ensino das
ciéncias, artes e técnicas de trabalho, desvinculado do carater religioso” (MELO,
2012, p. 41). Nesse contexto, os dois principais artigos voltados para a educacao

foram:

“Art.34 - Compete privativamente ao Congresso
Nacional:

30. legislar sobre a organizacdo municipal do Districto
Federal, bem como sobre a policia, o ensino superior e os demais
servicos que na Capital forem reservados para o Governo da Unido;
(Incluido pela Emenda Constitucional de 3 de setembro de 1926)

Art 35 - Incumbe, outrossim, ao Congresso, mas nao
privativamente:

1°) velar na guarda da Constituicdo e das leis e providenciar
sobre as necessidades de carater federal;

29 animar no Pais o desenvolvimento das letras, artes e
ciéncias, bem como a imigragdo, a agricultura, a industria e
comércio, sem privilégios que tolham a acao dos Governos locais;

39 criar instituicdbes de ensino superior e secundario nos
Estados;

4°) prover a instrucdo secundaria no Distrito Federal.”
(BRASIL, 1891).

Ou seja, na Constituicdo de 1891, foi apresentada a educacéo laica e a
separacao dos poderes, concluindo que cabia ao Congresso Nacional legislar o
ensino superior e secundario nos Estados e fornecer a instru¢cdo primaria e
secundaria no Distrito Federal, o que se teve como consequéncia em uma
bipolaridade de sistemas.

Por um lado, a estrutura do liberalismo ajudou a evolucéo da educacéo. Por
outro, ela acabou promovendo desigualdades educacionais entre os Estados
brasileiros, ja que a estrutura politica, econdbmica e, consequentemente,
educacional, estava sujeita aos investimentos que cada Estado poderia
proporcionar. Dessa maneira, “As escolas mais beneficiadas eram as que se

encontravam na regidao Sudeste, onde havia concentracao de capital gerado pelas
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fazendas de café” (MELO, 2012, p. 42).

Assim, de um lado estava a Federagcédo, com o sistema integrado do ensino
secundério e superior, estimulando as humanidades, ciéncias, entre outras. De
outro, estavam os Estados que incitavam um sistema escolar fundamentado em
moldes tradicionais (VIEIRA, 2007).

Um dos grandes pensadores que prop6s algo revolucionario, voltado para a
formagdo humanistica, foi Benjamin Constant, militar e educador positivista.
Todavia, no exercicio da educacgdo préatica, ocorreu somente um acréscimo de
disciplinas no curriculo, o que proporcionava um ensino ainda reprodutor, ou seja,
enciclopédico (MELO, 2012).

J& indo para o patamar do Estado Novo, com Getulio Vargas, a importacao
dos modelos industriais e agropecudrios precisava de um suporte de ensino
diferenciado, que pudesse suprir 0s novos imperativos industriais do Brasil.
Concretizava-se a no¢ao de que a evolucao do pais se daria por meio do ensino a
ponto de ser criado, em 1930, o Ministério da Educacdo e Saude, em busca da
criagdo e adequacgao de universidades brasileiras, para findar o isolamento das
faculdades que ja existiam. Ou seja, o pensamento global estava sendo

emoldurado.

Contudo, néo foi isso que se efetivou na pratica. Neste mesmo ano,
foi aprovada a reforma Francisco Campos, que oficializava a
dualidade do ensino — secundario e profissionalizante - para a
classe dirigente e a proletaria, respectivamente. A justificativa
residia na necessidade de preparacdo de mao-de-obra qualificada
para o trabalho nas industrias. A educacdo precisava ser
diferenciada para a formacédo de patrdes e empregados. (MELO,
2012, p. 50)

Mesmo com as inumeras transformacgfes que a pratica do ensino e as
legislacdes foram proporcionando, ainda era evidente a separacdo entre aqgueles
que seriam formados para serem patroes e aqueles que seriam formados para
serem empregados.

Nao podemos deixar de relatar que marcos importantes foram realizados no
Estado Novo de Getulio Vargas (1937), o qual tinha como prioridade o ensino
centralizado, vocacional e profissional. Mas, mesmo apos a sua queda, as reformas

educacionais ja propostas, Leis Organicas do Ensino, foram acionadas por decretos
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de lei indicativos a trés tipos estruturantes do ensino:

a) Ensino Industrial (Lei Organica do Ensino Industrial — Decreto-Lei n°
4.073/42);

b) Ensino secundario (Lei Organica do Ensino Secundario — Decreto-Lei n°
4.244/42);

¢) Ensino comercial (Lei Organica do Ensino Comercial — Decreto-Lei n°
6.141/43) (VIEIRA, 2007).

E nesse contexto que a Constituicdo de 1946 criou servicos e outras leis

voltadas para a educacédo. A exemplo disso, podemos citar os seguintes decretos:

a) Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) — Decreto-Lei n°
4.048/42);

b) Lei Orgénica do Ensino Priméario — Decreto-Lei n°® 8.529/ 46;

) Lei Organica do Ensino Normal — Decreto-Lei n° 8.530/46;

d) Lei Organica do Ensino Agricola — Decreto Lei n® 9.613/46 (BRASIL,
1946);

e) Servigco Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) — Decretos-Lei
n° 8.621/46 e n° 8.622/46;

f) Primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) — Lei n°
4.024/61.

Na Constituicdo Federal de 1967, foi idealizada a reforma do ensino superior
(Lei n® 5.540/68) e do ensino de 1° e 2° grau (Lei n°® 5.692/71). Também foi nesse
contexto que o CPS foi fundado, em 1969.

Fundamentando-se no Milagre Econémico, o ensino de 1° e 2° grau, além
de objetivarem a formacgao educacional, possibilitaram a contencéo crescente da
demanda pelo ensino superior, e o direcionamento das pessoas menos abastadas
economicamente para a profissionalizacdo de nivel médio.

Por fim, a Constituicdo de 1988 foi a que mais abrangeu artigos sobre a
educacao, tendo como inspiragao politica de abertura governamental em busca de
uma democracia. O “clima” do texto estava estruturado em uma "Constituicao

Cidada", e havia um sentimento de cidadania igualitaria. Nesse sentido, foram
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abordados temas como:

a) a gestdo democratica do ensino publico (art. 206, VI);

b) aigualdade das condi¢gOes e permanéncia das pessoas nas escolas (art.
206, I);

c) o ensino fundamental obrigatorio e gratuito (art. 208, I),

d) o ensino noturno regular (art. 208, VI);

e) o atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncias
(art. 208, IlI);

f) dentre outros (BRASIL, 2016).

O Plano Nacional de Educagdo e a LDB, que hoje estruturam
constitucionalmente a base legal da educacéo brasileira, foram aprovadas pelo
Congresso Nacional e pelo Presidente da Republica em 1996 e 2001,
respectivamente (VIEIRA, 2007).

2.2.0 SURGIMENTO E A ESTRUTURACAO DO CENTRO PAULA SOUZA

Apbs esse breve histérico da transformacéo da educacgéo no Brasil, podemos
contextualizar o surgimento do CPS, que corresponde a uma autarquia do Governo
do Estado de Séo Paulo. Criado em outubro de 1969 por um decreto do Governador
de Sdo Paulo — na época, Roberto de Abreu Sodré — o CPS voltava-se a educacéo
tecnoldgica de nivel superior e, mais tarde, passou a englobar a rede de escolas
técnicas de nivel médio.

Sua missdo, no inicio, era estruturar oS primeiros cursos superiores
tecnolégicos do pais (CPS, 2019). Todavia, é importante destacar que o CPS
comecou como Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica de Sao Paulo (CEET),
sendo rebatizado em 1973, em homenagem ao seu patrono, o engenheiro e
professor Antdnio Francisco de Paula Souza (1843-1917).

Na época, o CPS estava vinculado a Secretaria de Desenvolvimento

Econdmico, Ciéncia, Tecnologia e Inovagédo do Estado de S&o Paulo. Hoje, ele é
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vinculado a Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e Inovacéo, esta presente em 363
municipios, e administra 228 Escolas Técnicas (Etecs), além de 77 Faculdades de
Tecnologia (Fatecs) estaduais e 552 Classes Descentralizadas?™®.

Em virtude da inclusdo da educacéo profissional em nivel médio, as novas
Etecs e Fatecs possibilitaram a expanséo do curso profissionalizante para o Estado
de Sao Paulo.

Apresentamos o patrono Antbnio Francisco de Paula Souza em trés
vertentes principais: como homem, como educador e como engenheiro. A primeira
afirmacédo que podemos fazer é de que ele estava a frente de seu tempo. Nasceu
em Itu, no interior de S&o Paulo, dentro de uma familia conservadora e estadista,
que Ihe proporcionou um estudo na area de Engenharia, na Alemanha e na Suica.

Além dos estudos, Paula Souza teve participac6es importantes na politica
na area de Relacdes Exteriores e da Agricultura, atuando como Relacdes
Exteriores e da Agricultura no mandato do presidente Floriano Peixoto (1891 —
1894). Com um ideal liberal, republicano e a favor do fim da escraviddo, também
foi Deputado e Presidente da Camara Estadual (FATECSP, 2022).

Ja em sua area de formacdo, Engenharia, seu principal objetivo era fazer
com que as possibilidades do progresso do Brasil se encaixassem com
fundamentacdo na Ciéncia e Tecnologia. Para tal, trabalhou na construcéo
ideolégica e da pratica na area de desenvolvimento da infraestrutura do pais,
atuando de forma concreta em projetos e realizacdes de obras e estradas de ferro.
Vale ressaltar que isso ocorreu ndo somente no Brasil: na Alemanha, contribuiu na
construgéo da importante ferrovia chamada Nord-Ost-Bahn (FATECSP, 2022).

Por fim, na area da educacao, o patrono do CPS conseguiu, mesmo em uma
época mais elitista, filosofica e estruturada em discussdes ideolbgicas e
académicas, apresentar e defender a escola como ndo somente a corrente
classificativa que era mais aceita naquele momento, mas também como uma
instituicdo de formacéao de profissionais. Ele divulgava, por meio de livros proprios,
a idealizacéo de uma transformacéo nacional do Ensino Cientifico.

Comprovando a afirmagéo de que Paula Souza estava muito a frente do seu
tempo, essas idealizagcbes comecaram a ser colocadas em pratica 50 anos apdés

sua morte, com a Escola Politécnica da Universidade de Sao Paulo e o CEET de

19 Unidades que oferecem um ou mais cursos, sob a administragédo de uma Etec.
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Séao Paulo, em 6 de outubro de 1969 (FATECSP, 2022).

2.2.1. A Educacédo Tecnoldgica no Brasil e no Centro Paula Souza

Para que o cidaddo brasileiro tenha acesso ao seu proprio preparo para
exercer profissdes, se inserir no mercado de trabalho e na vida social, a educagéo
e 0 acesso a esta esta contido na LDB (Lei n° 33, 9.394/1996). No que tange
especificamente a Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT), os cursos estédo
voltados para a qualificacdo de habilitacdo técnica, tecnolégica e de péds-
graduacdo. Ou seja, com foco nos diferentes niveis e classifica¢cdes da educagéo
e nas dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia.

Na LDB, o capitulo 1V, Art. 43, que discorre sobre a Educacao Superior,

apresenta as seguintes finalidades:

| — estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo;

Il —formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos
para a insergdo em setores profissionais e para a participagdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua
formacao continua;

Il — incentivar o trabalho de pesquisa e investigagéo cientifica,
visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo
e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento
do homem e do meio em que vive;

IV — promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos
e técnicos que constituem patrimdnio da humanidade e comunicar
o saber através do ensino, de publica¢des ou de outras formas de
comunicacao;

V — suscitar 0 desejo permanente de aperfeicoamento cultural e
profissional e possibilitar a correspondente concretizagéo,
integrando os conhecimentos que vao sendo adquiridos numa
estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada
geracéo;

VI — estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente,
em particular os nacionais e regionais, prestar servicos
especializados a comunidade e estabelecer com esta uma relacao
de reciprocidade;

VIl — promover a extensdo, aberta a participacdo da populacao,
visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da
criacdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnolégica geradas na
instituicao.

VIII — atuar em favor da universalizacdo e do aprimoramento da
educacdo basica, mediante a formacdo e a capacitacdo de
profissionais, a realizacdo de pesquisas pedagogicas e o
desenvolvimento de atividades de extens&o que aproximem os dois
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niveis escolares (LDB, 2017).

Tais finalidades preveem a confluéncia de dois principais direitos
fundamentais do cidadao: trabalho e educacéao.

Em um cerne mundial, ao longo da Histéria da Industrializacdo, é crivel
observar que as transformacges econdmicas e sociais também fizeram com que a
educacao se transformasse, assim como apresentamos no historico que antecedeu
esse contexto.

Calcando-se na fundamentacao industrial versus educacao e apresentando
um contexto mais global, se fizermos um retrocesso, temos a histéria da inddstria

descrita na Figura 1 a seguir:

Figura 1 - Revolucao Industrial
Historia da Revolu¢go
Industrial

\ VR PRS0 T o, W oy Wy W ) e T

movidas a montagem computadores

oo ; :li 7 Q
= O

Inddstria inddstria inddstria inddstria inddstria
1.0 2.0 3.0 4.0 50

Fonte: elaborado pela autora

Como vemos, a evolucgéo da industrializagcdo segue em uma crescente cada
vez mais rapida e tecnoldgica. Na industria 1.0, temos a Mecanizagdo e, como
principal combustivel, as maquinas movidas a agua e a vapor. Ja na industria 2.0,
por volta de 100 anos depois da 1.0, a producdo em massa apresentou-se como
uma das principais caracteristicas que a eletrificacdo possibilitou, juntamente com
as famosas linhas de montagem que séao utilizadas até hoje.

Ja na década de 1970, a automacéao trouxe um grandioso “bum industrial”,

com a insercdo em massa de eletroeletronicos e computadores. Isso trouxe a base
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para que, no fim do século XX e inicio do século XXI, a area da Tecnologia da
Informacdo pudesse dar suporte em todas as areas industriais, utilizando da
internet, de dispositivos conectados, das inteligéncias analiticas artificiais e do
monitoramento de dados — o que chamamos de industria 4.0.

Paralelamente a industria 4.0, em 2016, demos inicio a industria 5.0, na
promessa da maquina e do homem “derrubarem barreiras” entre os mundos real e
tecnologico, possibilitando uma personalizacdo do futuro. Essa ultima industria
apresenta como trago principal a personalizacdo por meio da cooperagéo entre
homem e maquina, e faz um arranjo entre a inteligéncia e criatividade humana com
a habilidade, agilidade e produtividade dos robés (ASLAM et al., 2020). Isso pode
proporcionar o melhoramento da qualidade de vida, colocar o ser humano no centro
das operacdes de processos decisorios e criativos.

Com esse paralelo da industria 5.0, surgem novos desafios que, certamente,
estdo pautados na transformacdo tanto da sociedade quanto da educacao
profissionalizante. O foco, agora, sdo novos modelos de gestdo, novas formas de
organizacéo do trabalho e de soluc¢des de problemas para atender a essa industria,
0 que se desdobra em novas formas de ensinar e aprender.

Essas transformacdes fizeram com que a educacao tentasse se modificar e
se adaptar a industrializacdo. O mercado de trabalho passa a ser um dos objetivos
principais da educacao tecnoldgica, e isso é possivel observar nos cursos do CPS.
Ademais, surgem novas reflexdes e compreensdes, e a necessidade de repensar
a metodologia utilizada para o ensino, especialmente tecnolégico. Esse repensar
vai ao encontro do que Boni (2021) analisou em relacdo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgéo Profissional Técnica De Nivel Médio (EPTNM):

[...]a EPTNM tem como obijetivo principal atender as demandas de
um mercado de trabalho cada vez mais complexo e exigente. A
formacdo mais critica, intelectual e integral que é defendida no
curriculo, visa a formacéo de trabalhadores que estejam mais
habilitados para acompanhar o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico do mercado. (BONI, 2021, p.428)

Mediante a essas necessidades de mercado, percebemos a constante
proposta de mudanca do ensino e utilizacdo das metodologias ativas dentro do
CPS. Vale ressaltar que, além do ensino técnico de nivel médio, a instituicdo

também promove o ensino de nivel tecnolégico, contemplando um dos tripés da
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graduacéo, que séo:
a) Bacharelado;
b) Licenciatura;
c) Tecndlogo.

Pautado no ensino Tecnoldgico, o reconhecimento de Instituto de Ciéncia e
Tecnologia (ICT) e o envolvimento ativo do aluno no processo de aprendizagem

pressupde ser fundamental, visto que:

[...] Em setembro de 2021, o Centro Paula Souza foi reconhecido como
Instituto de Ciéncia e Tecnologia (ICT). Este reconhecimento, que era
pleiteado junto ao Conselho das Instituicbes de Pesquisa do Estado de
Sao Paulo (Consip), desde 2019, representou um divisor de aguas para o
CPS. Como ICT, a instituicdo pode atuar na area de pesquisa, buscar
oportunidades de novas parcerias com setor privado e, sobretudo, apoiar
0 Estado de Sdo Paulo na geracdo de novos negdcios com base
tecnologica, contribuindo para a ampliar sua competitividade. (CPS, 2022)

Acompanhando as necessidades da induastria 5.0, as metodologias ativas
tém como concepcao a participacdo efetiva do estudante na constru¢do do seu
conhecimento. Somado a isso, sao levados em consideracdo o envolvimento nas
varias formas desse processo constante de aprendizagem, como estilo, ritmo e
tempo (BACICH, 2018).

Cabe destacar que varios cursos tecnolégicos sao oferecidos pelo CPS via
Fatecs, entretanto, na presente pesquisa, hos concentramos no curso de Gestao

Empresarial.
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2.2.2. O curso de Gestdo Empresarial nas Fatecs

O Curso Superior de Tecnologia em Gestdo Empresarial esta junto ao
catalogo de cursos de Tecnologia, elaborado pelo MEC como curso de Tecnologia
em Processos Gerenciais: “Denominagdo Gestdo Empresarial aprovada, em
carater experimental, nos termos do artigo 3° da Deliberacdo CEE 86/2009, pelas
Portarias CEE/GP 364, 365,368/2010 e 91, 139,146/2011” (CEETEPS, 2012).

Seu propasito é formar profissionais graduados, que possam contribuir para
a inovacdo e a melhoria de processos nas organiza¢cfes, bem como se antecipar
aos problemas, minimizando custos e maximizando beneficios da atividade
econOmica empresarial.

Organizado em semestres, com 0 minimo de seis (3 anos) e 0 maximo de
10 (5 anos), o curso tem uma grade total de 2800 horas aulas de 50 minutos,
distribuidas em diversas disciplinas, conforme anexo A. Dessa grade total, 240
horas sdo dedicadas ao estagio supervisionado e 160 horas ao trabalho de
graduacdo. A forma de ingresso é pelo vestibular de fase Unica, realizado pela
Fundacédo de Apoio a Tecnologia do Estado de Sao Paulo (CEETEPS, 2010).

Os profissionais formados como Tecnoélogos em Gestdo Empresarial podem
atuar em seu proprio negocio, em empresas familiares, empresas de médio porte
regional, bem como no setor publico, com consultorias, comércio, turismo, industria,
cooperativas, associacdes etc. Além disso, é possivel atuar no ambito nacional e
regional, com competéncias especificas em economia.

Espera-se que, depois de formado, este profissional possa elaborar e
implementar planos de negécios, utilizando métodos e técnicas de gestdo na
formacao e organizacdo empresarial, € no gerenciamento de recursos financeiros
e humanos. Dentre as habilidades, competéncias e atitudes esperadas de um

tecndlogo, destacamos:

[...] A habilidade para lidar com pessoas, capacidade de comunicagéo,
trabalho em equipe, lideranc¢a, negociacdo, busca de informacdes, tomada
de decisdo em contextos econdmicos, politicos, culturais e sociais
distintos, séo requisitos importantes a esse profissional. [...]

Atitudes:

. Internalizac&@o de valores de responsabilidade social, justica e ética
profissional.

. Formacao humanistica e visdo global que o habilite a compreender
0 meio social, politico, econdmico e cultural onde esta inserido e a tomar
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decisdes em um mundo diversificado e interdependente.

. Formacao técnica e cientifica para atuar na Gestédo de pequenas e
médias empresas, além de desenvolver atividades especificas da pratica
profissional em consonéncia com as demandas mundiais, nacionais e
regionais.

. Competéncia para empreender acfes, analisando criticamente as
organizacdes, antecipando e promovendo suas transformacdes.

. Capacidade para atuar de forma multidisciplinar.

. Capacidade de compreensdo da necessidade do continuo
aperfeicoamento profissional e do desenvolvimento da autoconfianca.
(CEETEPS, 2012, p. 21)

Para um melhor entendimento do curso de Gestdo Empresarial, julgamos
necessario apresentar a Estrutura Curricular e a Matriz Curricular, a fim de observar
os detalhes de cada semestre e o curso de uma maneira global.

Conforme Quadro 1 a seguir, vemos que cada semestre esta dividido em
480 horas e, em média, seis matérias diferentes. Algumas matérias tém pré-
requisitos, como o inglés, e s6 podem ser cursadas fase a fase; outras, como

Gestao de Pessoas, ndo possuem pré-requisitos.
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Quadro 1 - Estrutura Curricular do curso de Gestdo Empresarial

(teoncas, pratucas e de projeros)

Carga Didatica Semestral
Period Tipo de atividade curricular

° SIGLAS Relagio de Disciplinas '::r'r?;nais Teoria | Prética | Autinoma | TOTAL

ALG-001  Administracéo geral 4 40 40 2o

LPC-001 Caomunicacio e Expressan 4 40 40 an

10 CCG-001 Contabilidade ! 20 20 40

Semes IMF-105 Infu[mética aplicada a Gestao 4 20 20 40 an

tre LIM-100 Inglesl' _ ! 20 20 40

MW E-002 Matematica 4 40 40 a0

H5T-001 Sociedade, Tecnologia e Inovagio ! 20 20 40

TAA-DD1 Atividades Académico-Cientifico-Culturais | 2 40 40

Total do semestre 480

AAP-001 Comportamento Organizacional 4+4 40 40 a0 160

MET-102  Estatistica aplicada a Gestédo 4 40 40 50

20 AGA-001 Gestdo Ambiental ? 20 20 40

Semes | CEG-002  Economia 4 40 40 g0

tre LIMN-200 Inglés 11 ? 20 20 40

TTG-100  Métodos para a Produgio do Conhecimento 2 20 20 40

HSO-001 Sociologia das Organizagdes H 20 20 40

Total do semestre 480

AGM-001  Gestdo de Marketing 4 40 40 80

30 AGR-002  Gestéo de Pessoas 4 40 40 a0

Semes LIMN-300 Inglés Il ? 20 20 40

tre MMF-001  Matematica Financeira ? 20 20 40

AGO-002 Organizagio, Sistemas e Métodos 4+4 40 40 80 160

[51-002 Sistemas de Informacgéo 4 40 40 80

Total do semestre 450

TCE-001 Comunicagio Empresarial Geral ? 20 20 40

o DDE-002  Direito Empresarial 4 40 40 80

s 4 AGE-001 _ Gestao Financeira 7 a0 a0 80

e [LIN-400  Inglés IV 7 20 20 40

JLG-002 Logistica 4 40 40 80

PrP-001 Plangjamento de Marketing 4+4 40 40 a0 160

Total do semestre 480

CEI-100 Andlise de Investimentos 4 40 40 g0

LES-100 Espanhol | 1 20 20 40

50 AGP-001 Gestdo da Produgéo 4 40 40 80

Semes | AGQ-001 Fundamentos da Gestdo da Qualidade 2 20 20 40

tre AGMN-004  Gestdo de projetos empresariais 4+4 40 40 80 160

LIMN-500 Inglés v ? 20 20 40

TTG-002  Projeto de Trabalho de Graduagio | 2 40 40

Total do semestre 480

TGM-001 Desenvolvimento de Negdcios 4+4 40 40 a0 160

5 LES-200 Espanhol Il 1 20 20 40

Semes LIMN-600 Inglés _\/I - ? 20 20 40

tre CEI-004 Megdcios Infemacionais 4 40 40 a0

AGE-001 Plangjamento e Gestao Estratégica 4 40 40 a0

|S1-001 Sistemas Integrados de Gestéo 4 40 40 80

Total do semestre 480

Fonte: Estrutura curricular do curso de Gestdo Empresarial do CPS

De modo geral, compreendemos que, além das matérias, o aluno de Gestao
Empresarial precisa estruturar um trabalho de graduacdo que, normalmente, é
configurado em forma de artigo cientifico; e cumprir no minimo 240 horas de estagio

obrigatorio, a fim de que as teorias sejam vistas na pratica industrial.
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Ja o Quadro 2 consegue, por meio de diferenciacéo de cores, apresentar a

distribuicAo das aulas por

eixos

formativos,

esclarecimento das conexdes entre a matriz.

Quadro 2 - Matriz Curricular do curso de Gestdo Empresarial

Curso Superior de Tecnologia em Gestdo Empresarial {Processos Gerenciais)

Matriz curricular
Curso Superior de Tecnologia em Gestdo Empresarial

Watriz Curricular

| 1" Bemestre ||

2% Bemestre

|| 30 Eemestre

|| 4° Eemestre

|| B Eemestre

|| B Bemestre

Administagdn Geral
4]

Cantabilidade (7]

Comportamento
Organizacianal (1)

Orpanizagio,
Sistemas ¢ Metadas
[E]

Planejamenta de
Harketing (1)

Gestio de Projetas
Empresariais (1)

Desenvalvimenty de
Hepbrins |B]

Matematica (4]

Sacialagia das
Qrganizagies 1)

Infarmatica Aplicada

Gestin Ambiental
[2]

Gestin de Markeling
[#]

Gestio Financeira [4)

Analise de
Inverstimentas (4)

Planejamenta e
Gestdn Estrategica
[+]

3 Gestdo [4)

Ecanamia [4)

Gestiode Pessoas

Lagistica (4]

Gestin 43 Pradugda

Hegocios

Gestio [d)

WEtodos pf Produg o
o Conhetinento |2

Gistemas de
Informagdo
[#]

4]

SOTIETAOE, 14] 14| Inte nacionais (41
Ternologia
Lo ardn 131
-#\n?nﬂ'ad.es - Watematica Fundamentos G estin
AvadEnico-Cientiico-
Culburaie 1191 Estabstica aplicada a Financeira (1) Direita Empresarial i) RIUEINERI? [ Sistemas mteqradas

Projeto de Trabalho
de Graduagda (1)

de Geskio (4]

Aulas:
Semanais 14
Semestrais 440

fulas:
Jemanais 1
Semeskais 440

fulas:
Jemanais 14
Semestrais 440

Aulas:
Jemanais 14
Semestrais 440

Aulas:
Jemanais 14
Semestrais 440

Aulas:

Semanais 14
Semestrais 440

Estagio curicular 240 haras a partir da 1* semestre

||Trahalhu de Gradvagda: 160 horas 3 partir da §* semestre

DISTRIBUIGAD DAS AULAS POR EIXD FORMATING

Disciplinas BASICAS fula ) Disciplinas PROFISSIONAIS fula )
Hatematica e Estatistica W I%) Gestdo Empresarial 00 [i56%)
Eronomia 10{20%) T ran svEersais 4804 14 )

{40(190% ) Lopgistica i0[18%)
TOTAL TI0 [25%) TOTAL 2460 [F5%)

RESUMD DECARGA HORARM:

T30 AULAS > 2400 haras (atende CHCST canforme del 85 do CEE-3P e diretrizes intenas do CPS) + (240 haras de Estagio Curricular

+ 160 harasda Trabalha de Gradvagdo) = 2B00 horas.

Fonte: Matriz Curricular do curso de Gestdo Empresarial do CPS

possibilitando um melhor
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As matérias que estdo em verde sao relacionadas especificamente a area
de Gestdo Empresarial, sendo Administracdo, Planejamento, Gestdo de Pessoas,
Gestdo de marketing, entre outras. Ja as que aparecem em azul fundamentam uma
das grandes necessidades empresariais, que € a comunicacao efetiva, sem ruidos
e global, abrangendo o aprendizado do portugués (Comunicacao e Expresséo), do
inglés e do espanhol. Ja as destacadas em amarelo se referem a disciplinas
basicas, como Matematica, Matematica Financeira e Estatistica Aplicada a Gestao.

Portanto, depois de fazer uma apresentacdo da educagcdo no Brasil, da
implantacdo do ensino tecnolégico e do CPS, especialmente de sua organizacdo
curricular de ensino no curso de Gestdo Empresarial, consideramos a
especificidade do estudo da disciplina de Matematica do CPS como uma base de
objeto central de nossa investigacdo, a qual apresentamos a luz da perspectiva
critica sociologica de Basil Bernstein.
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3. TEORIA DE BASIL BERNSTEIN: A PERSPECTIVA SOCIOLOGICA DA
LINGUAGEM E O ENTENDIMENTO DE CURRICULO

Neste capitulo, apresentamos alguns estudos que consideramos pertinentes
a esta pesquisa, cuja estruturacdo esta pautada na perspectiva critica socioldgica
de Basil Bernstein. Além de trazer questdes relacionadas ao contexto e as relacdes
pedagdgicas estabelecidas no amago educacional do CPS, discorremos sobre o

entendimento do DPO na perspectiva de Bernstein.

3.1.BASIL BERNSTEIN

As estruturas educacionais sd8o apenas compreensiveis quando
perspectivadas em funcdo da sociedade total (DOMINGOS,1985, p.1)

Basil Bernstein nasceu em 1924, em Londres, Inglaterra. Filho de imigrantes
judeus, foi estudar Ciéncias Sociais na London School of Economics em 1947, mas
trocou pelo curso de Sociologia posteriormente. Por ndo ter nenhuma ajuda
financeira, teve que trabalhar para continuar seus estudos: foi professor de diversas
disciplinas e iniciou sua carreira universitaria em 1960, depois de terminar o
Doutorado de Linguistica (GALIAN, 2008).

Bernstein foi professor emérito da céatedra Karl Mannheim de Sociologia da
Educacdo no Instituto de Educacdo da Universidade de Londres. Integrou o
movimento inglés nomeado Nova Sociologia da Educacédo, tendo como base a
desmistificacdo do papel da escola como agente de condi¢des sociais igualitarias.

Tendo inicio nos anos de 1960, a teoria critica da educagcdo comegou ho
mesmo periodo que os movimentos: estudantis, contracultura, feminista,
entre outros. Essa teoria fazia criticas da Velha Sociologia que tratava de
guestdes como resultado de testes, taxas de sucesso escolar, origem do
estudante e classe social e ndo analisava o processo pedagdgico em si,

nem questionava o papel do curriculo na reproducdo da desigualdade.
(HAGINO, 2000 p. 170)

Em 1958, o sociologo britanico deu inicio as suas publicagbes, que estédo
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fundamentadas em cinco volumes no conjunto Class, Codes and Control?°,
Contudo, seu reconhecimento sé se deu a partir dos anos 1970, e sua obra comeca
a ocupar uma posicao especial com a publicagdo que reline os ensaios tedricos de
desenvolvimentos das bases de sua sociologia da educagéo. Inclusive, a segunda
edicdo do ultimo volume de sua obra foi publicada em 2000, mesmo ano de sua
morte.

Bernstein se aprofundou na producdo de uma teoria que explica o
funcionamento do aparelho escolar, e se preocupou com as relagdes estruturais
entre os diferentes tipos de conhecimento que constituem o curriculo. Ou seja, seu
intuito foi compreender como ele estad estruturalmente organizado e como 0s
diferentes tipos de organizacdo estao ligados em principios diferentes de poder
(SILVA, 2015).

[...] o estruturalismo em seu sentido estrito designa o movimento
intelectual que se desenvolveu particularmente na Franga, nos anos 1960,
em torno da linguistica, da antropologia, da filosofia, da politica e da
psicandlise. Trata-se de uma tentativa antipositivista de investigar o real
se afastando do vivido, de forma a conhecer suas estruturas,
especialmente construidas pela linguagem. Nesse sentido, incluem-se
Lévi-Strauss, Barthes, Bernstein e Lacan. (LOPES, 2005)

Esse movimento intelectual é uma fundamentacdo de estudo cientifico que
propde a analise da base estrutural geral para entender o intelecto psicolégico e
linguistico humano dentro das estruturas da sociedade. Essa perspectiva é
marcante na teoria de Bernstein, pois ele se pautou fundamentalmente em discutir
e apresentar a estrutura dos sistemas e a construcdo de modelos aos pares,
binarios e conectados — a comecar pela estrutura comparativa entre o sistema
macro e micro, que apresentamos mais adiante (LOPES apud MAINARDES,;
STREMEL, 2010).

A teoria de Bernstein traz a possibilidade de analisar com profundidade as
relacbes de poder e controle presentes nos contextos escolares, bem como o
processo de funcionamento na maioria das esferas sociais. Isso tudo pautado na
estrutura de uma analise mais ampla, que abre a possibilidade de repensarmos
outras formas de estruturacéo curricular.

Assim, a origem tedrica de sua proposicdo fundamenta-se na abordagem

estrutural das ordens simbdlicas e sociais que culminam na cultura. Esta, por sua

20 Em portugués: Classe, Cadigos e Controle.
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vez, € passada de geracdo para geracdo e possibilita a estruturacdo de
simbolismos e habitos, costumes, conhecimentos, crencas, educacédo, valores,
regras, entre outras estruturas que se diferenciam de acordo com a cultura e a
classe social. Com um recorte na estrutura educacional, Bernstein aponta, em
aspectos e feicdes diversas, as modalidades pedagégicas que se tornam
estruturais no controle simbodlico e no processo de producdes e reproducdes
culturais (SOLOMON; BOCCHETTI; MACAIRA; 2021).

Esses controles simbdlicos acabam por moldar e disseminar formas de
consciéncias, de identidades diversas e até mesmo de estados mentais
relacionados ao querer, as pretensdées e aos sonhos. Calcando-se nisso, cabe
ressaltar a diferenciacdo entre as modalidades pedagogicas oficiais e as
modalidades pedagdgicas locais.

As modalidades pedagodgicas oficiais sdo os controles simbdlicos dos
contextos macro e micro, ou seja, em niveis institucionais, ao passo que as locais
estdo voltadas para a estrutura familiar e comunitaria em geral. Nas palavras de
Bernstein: “O que me interessa € que ha relagcbes potenciais,
colonizadoras/complementares/conflituais, que privilegiam/marginalizam, entre as
modalidades pedagodgicas oficiais e locais” (BERNSTEIN apud SOLOMON;
BOCCHETTI; MACAIRA; 2021).

Com esse foco, o0 autor ndo deixou de apresentar e ressaltar a profundidade
qgue o controle simbdlico tem em outros contextos e outros retransmissores
culturais, entretanto, o recorte teorico estava preferivelmente em analisar as
modalidades pedagdgicas oficiais e locais.

Dessa maneira, sdo estruturadas dicotomias como:

a) O problema de ordem e o problema do controle;

a) A interdependéncia e dependéncia;

b) O conflito e o voluntarismo;

¢) O modo como é construida ou n&o a realidade social;

d) Os encontros negociados e as relagdes estruturais dessa realidade;

e) A compreensdo das praticas diarias dos pesquisados e dos pressupostos
gue tornam essas praticas realizaveis, bem como a medicao através da
gual as categorias de observadores reconstroem as construcdes dos

pesquisados;



47

f) As relacfes entre aspectos estruturais nacionais e praticos interacionais
num contexto de mudanca;

g) Entre outros.

Para serem explicitadas na teoria de Bernstein, foi preciso ter
fundamentacdes tedricas previas. Portanto, nos aprofundamos em raizes classicas
e revolucionarias, de teéricos como Emilly Durkheim, Karl Marx, Friederich Engels,

Mészaros e Pierre Bourdieu.

3.1.1. Tedricos Estruturantes de Ordens Simbodlicas e de Classes do
pensamento de Bernstein

Os amagos durkheimianos sustentam a teoria de Bernstein, tendo como
base as ordens simbdlicas, as relacdes sociais e a estruturacdo da experiéncia
individual — pontos fundamentais para a apresentacdo da solidariedade presente
nas sociedades modernas. Nestas, salutarmente abordando, os individuos mantém
inumeras e diferentes relacdes em comum e compartilham, concomitantemente,
valores, anseios e sentimentos pertencentes a sociedade como um todo (REYES
JUNIOR, 2008).

Assim, uma das maneiras da estruturacdo da Ordem Social, conforme
Durkheim, é construida na consciéncia coletiva geradora de algumas formas de
solidariedades, englobando ndo somente os individuos, no sentido sine qua non da
palavra, mas sim a interacdo entre estes, gerando o processo de socializagao
(DURKHEIM, 1977).

As regras, normas e preceitos morais que passam a se apresentar com
sentidos de exterioridade aos individuos, os “unindo” de certa forma, também
operam como um fator de coacgéo, ou seja, como uma inibicdo, até mesmo no
sentido de repressédo. Dessa maneira, criam-se as solidariedades sociais.

A Solidariedade Social provém da consciéncia coletiva, na qual estédo
inseridas as consciéncias individuais. As individuais sdo garantidas pela
personalidade, ao passo que a coletiva é garantida pela vida social por meio da

educacdo. Ambas, entéo, estruturam o ser social.
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7

Vale ressaltar que a Solidariedade é classificada de duas maneiras por
Durkheim: Mecéanica e Organica. A Mecanica provém de uma “pequena” separagao
de tarefas e fungbes, na qual a coesdo social esta calcada na tradicdo, em lagos
habituais, culturais fortes e basicos nos individuos, com compartiihamento de
valores que conseguem influenciar padrdes de regras e moralidades coletivas, 0
que foi caracterizado como presente em sociedades pré-capitalistas. Assim, os
principais instrumentos de coesao social seriam a tradicdo e a punigéo, castigo de
reparacao com relagdo principalmente ao grupo (COSTA; SILVA, 2020).

Em complemento a esse proposito, a Ordem Social Simbdlica apresenta a
dependéncia mutua entre os individuos, para que a sociedade seja capaz de
trabalhar com uma organicidade, com uma uniéo coletiva vital, a ponto de promover
a Solidariedade Organica; algo ainda mais complexo que a Solidariedade
Mecéanica.

Na Solidariedade Orgéanica, a divisdo de trabalho faz com que a junc¢éo de
cada tarefa exercida por cada individuo seja a esséncia para que o todo consiga
funcionar, assim como um organismo necessita de todos os érgaos, estruturas e
fluidos para permanecer vivo. Essa ocorréncia s6 consegue um sincronismo
conveniente, coeso e equilibrado se o sentimento e as atuacfes forem coletivos.
Caso contrario, se o pensamento e as acdes fossem somente individuais, o
sincronismo fundamental ndo seria possivel, a solidariedade ndo se concretizaria e
a Ordem Social ndo se apresentaria da maneira que se apresenta ha modernidade
(DURKHEIM, 1977).

E no contexto da fundamentacédo de um sincronismo que consideramos o
eximio papel da educacéo, formal ou informal, pois, anterior a divisdo de trabalho,
ela é a principal maneira de proporcionar a interiorizagdo da exterioridade, essa
fluidez e sincronismo social organicista ou mecanicista — em outras palavras, a
socializagdo. Dessa maneira, podemos afirmar que, para Durkheim, a educacéo é
a circunstancia de extrema necessidade, o conjunto de fatores que justificam
logicamente a existéncia da sociedade. Ela é o vinculo ontolégico dos trés pontos:
integracao, coesao e da for¢ca da sociedade sobre o individuo, “[...] € uma entidade
mais poderosa que o individuo e é por via da educagéo que a sociedade molda os
individuos para corresponder as expectativas sociais” (COSTA; SILVA, 2020, p. 3).

Junto a isso, e para que isso seja concretizado, a socializagdo, por meio da

educacédo, formal ou informal, promove as Ordens Simbdlicas que sdo a génese
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das operac0es logicas do entendimento humano interpretativo em geral. Assim, por
meio de simbolos que podem ser expressos de infinitas maneiras, a interpretacao,
o entendimento e a interacdo humana se tornam possiveis, permitindo duas
principais alusdes: a primeira seria a fungdo social, integrativa e acessivel das
formas simbdlicas; e a segunda seria a funcdo politica que, além da integracéo,
traz, em alguns momentos, relacbes conturbadas e causadoras de isolamentos
grupais dessas formas simbdlicas (LINS, 2020).

E no amago dessa discusséo que Bernstein se fundamenta para elucidar
sua teoria, apresentando que, nas relacdes sociais, 0 entrelagco entre poder e
controle estdo dentro de uma estrutura simbdlica, a qual depende de uma
contextualizacdo. Essa contextualizacao é expressa principalmente por meio das
diferencas de classes sociais, portanto, a observagdo e o aprofundamento da
influéncia das estruturas dessas classes sobre a formacdo das Solidariedades
Sociais se tornam uma das esséncias da estrutura da teoria de Bernstein
(DOMINGOS, 1985).

Os individuos, inseridos nas classes sociais, atribuem a si mesmos
elegancias extremas, calcando-se em algo ndo por esséncia ou por naturalidade
direta. Isso concretiza, tanto no entendimento quanto na reproducdo de um grupo,
um sentimento de pertencimento do individuo inserido em uma classe social. Mas
nao sO isso: esse pertencimento também € passado adiante, para que a estrutura
da respectiva classe se perpetue e seja cada dia mais coesa. Dessa forma, a
estrutura de classe acaba, de uma maneira ou outra, distribuindo de forma diversa,
e até mesmo desigual: poder, acesso e controle a propriedade fisica e simbdlica.

Esse modo diverso € claramente evidenciado nos processos educacionais,
0S quais se inserem na instituicdo familiar e no trabalho, ocasionando um ciclo de
interligacBes que se sustentam, se nutrem e acabam propagando a diferenciacéo
de classes (DOMINGOS, 1985).

Em sintese, € neste amago que a estrutura durkheimiana proporciona a
Bernstein a vinculagdo, o entrelaco, entre as Ordens Simbolicas, as Relacdes
Sociais e a Experiéncia Individual.

Porém, as alusdes aos processos educacionais articulados a familia e ao
trabalho, em conjunto, categorizam a estrutura hipotética da proposicdo de uma
correspondéncia, correlacao, e até similitude estrutural “entre o campo da producéao

simbdlica e o campo da luta de classes entendida como luta por classificacoes”
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(LINS, 2020, p. 36).

Dentro desse contexto de formacéo de classe, Marx e Engels trazem a tona
a apropriacdo dos meios de producdo versus a exploracdo da mao de obra do
proletariado, sendo o primeiro com acesso a grande parte do sistema financeiro e
econdbmico e a uma educacdo cientificamente diferenciada, ao passo que o
segundo é tratado como mercadoria, com pouco conhecimento cientifico. Foi nesse
contexto que construiram a “concepg¢ao materialista histérica”, na qual a condicéo
material de cada individuo, ou de cada classe, é uma das maiores influéncias de
varios aspectos da vida. Assim, a estrutura material acaba por arquitetar as
diferencas das classes sociais e seus alcances, ndo somente materiais mas
também simbdlicos, indo desde aspectos da prépria estrutura material até aspectos
da estrutura intelectual. Aqui, para fazer um vinculo com Bernstein, completamos
com a estrutura psicolégica e linguistica de cada classe.

Posto isto, a teoria de Marx consegue complementar um fundamento de
andlise, trazendo a luz o desenvolvimento das Estruturas Simbolicas, ndo de uma
maneira individualizada, mas fundamentando-se no sistema de producdo
econdmica da sociedade (MARX, 2004).

O capital econbmico ndo abrange somente a apropriacdo, manipulacéo e
exploracdo do individuo em si. A alienacdo € muito mais complexa que isso,
chegando, certamente, a um contexto caracterizado como um capital cultural. Esse,
sim, possibilita institucionaliza¢des e convergéncias de exploracdes — mas também
torna possivel a “libertacdo do proletariado” (MARX; ENGELS, 2009).

O trabalho no Sistema Capitalista € estruturado de tal forma que acaba
dominando o individuo, promovendo a alienacdo do trabalhador de muitos

contextos e de inUmeras formas, a saber:

a) Produto final do trabalho;

b) Processo de producéo;

c) Contexto humano do préprio homem/mulher?:;
d) Outros individuos (MESZAROS, 2006).

Nos concentramos na alienagdo do contexto humano do préprio homem/mulher

21 O termo “mulher” foi inclusdo nossa.
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e com relacdo aos outros individuos para elucidar o entendimento da
fundamentacéo tedrica de Bernstein.

A sociedade capitalista, sendo organizada pelo valor, pelo capital, acaba
também sendo organizada pelo tipo de trabalho, pela producéo, pelas mercadorias
e pela capacidade de poder de compra de cada individuo. Isso, consequentemente,
faz com que os individuos pertencam a uma classe que tenha as mesmas
caracteristicas que eles. De um lado, tem-se a classe que consegue oferecer a
forca de trabalho e, de outro, a classe que possui os meios de producao. Tratam-
se, portanto, do proletariado e dos capitalistas, conforme ja abordamos antes.

Essa estrutura binaria produz a formacdo dos explorados e dos
exploradores. E, de alguma maneira, iSso tem que se propagar para que o Sistema
Capitalista se estruture — caso contréario, ele ndo funciona. E nessa estruturacdo de
dois lados que as classes sociais se formam, ndo somente financeiramente, mas
também culturalmente e pedagogicamente, atingindo até mesmo os almejos
individuais, os alcances de visdes do futuro e as expectativas de conquistas.

Na alienacao do ser humano enquanto homem/mulher, ou seja, pertencente
a espécie humana, podemos observar que o0 que potencializa a pessoa inserida em
um Sistema Capitalista ndo sé@o as habilidades da esséncia humana em si, como
ser animal, mas sim a sua interligacdo a sociedade pelo trabalho. Isso gera duas
principais consequéncias: o ser inserido na classe social de acordo com a divisao
de trabalho e como tal trabalho € visto e valorizado, e o “ser excluido da sociedade”,
caso esteja desempregado ou tenha alguma comorbidade, fica impossibilitado de
qualquer tipo de trabalho. Como este Ultimo ndo apresenta a contribuicdo de um
trabalho que possa gerar valor, ele passa a ser um individuo solitario. Nessa
perspectiva, o ser humano sé vale enquanto trabalhador, e ndo enquanto ser
pertencente a uma espécie — estando, portanto, alienado a sua espécie
(MESZAROS, 2006).

Ja a alienacdo com relacdo aos individuos, aos outros homens, é uma
consequéncia do ndo pertencimento a humanidade, ao ser humano como valorativo
de uma espécie. Isso porque, quando o homem/mulher ndo tem um
reconhecimento da sua prépria vida, também ndo tera um reconhecimento
enguanto ser social. Nesse caso, se a alienagéo esta na propria existéncia humana,
também esta no humano em sua coletividade.

Essa separacéo entre o trabalhador, o produto e o contexto social idealizado
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faz com que o trabalho se torne compulsivo e possibilita a existéncia da propriedade
privada sem um valorativo de quem a produziu (MARX, 2004).

Todas essas estruturas de alienacbes sdo propagadas também na
educacédo, no contetdo que o proletério tera acesso e no contetdo que o burgués
deixara a disposicéo, o que gera também a divisdo do trabalho. Portanto, a luta de
classes € inevitavel e necessaria para Marx.

Dessa maneira, as mudancas das estruturas simbdlicas, ou a progressao e
continuidade delas, estdo emaranhadas ao sistema de producdo, as relacdes de
classes e as estruturas de ordem e poder sociais. Estas especificam uma
significancia macrossocial e simbdlica, entrelagcando as teorias de Marx e Durkheim
(DOMINGOS, 1985).

3.1.2. Tedricos fundamentadores da teoria ideoldgica sobre os
Habitus, o Campo Social e o Capital Cultural/Econémico de
Bernstein

No amago da discussdo sobre a estrutura cultural, relatamos a grande
contribuicédo de Pierre Bourdieu com a construcéo da teorizacéo do Capital Cultural
nos anos de 1970. Ele explica de que maneira a supremacia de uma classe social
sobre a outra consegue ser concretizada e mantida.

Para tal, € necessario analisar trés principais feixes, ou seja, sistematizar
trés principais conceitos que dao aporte as identificacdes cientificas para varias
areas. Na presente pesquisa, elencamos o Habitus, o Campo Social e o Capital
Cultural/Econémico.

O Habitus esta associado ao héxis corporal, ou seja, compreende como 0S
hébitos e as condi¢cbes corporais se entrelagam na compreensdo do préprio ser
enguanto signun, ou significante, social. Isso pode, claramente, ser interpretado e
condicionado de diversas maneiras. Logo, as acdes das pessoas em diversos
campos sociais apresentariam as “maneiras de ser” dos agentes no espago social
em que estao inseridos.

Podemos afirmar que o signo social esta incorporado a uma trajetoria social

que, em muitos casos, atua como uma inércia, uma continuidade pautada em
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“forgas sociais”, atuando como um campo de coac¢des — consideradas, em algumas
ocasifes e momentos, até violentas — que mantém a conivéncia dos habitus
(BOURDIEU, 2023 B).

J& os Campos Sociais elucidam as ldgicas internas que sédo estabelecidas
dentro do campo pertencente a um grupo de pessoas, a um conjunto de individuos
de um determinado grupo social. E nessa parte que Bourdieu diverge do
pensamento marxista, elencando e explicando a importancia e a forca dos
microcosmos, € ndo somente do macrocosmo impositivo capitalista proeminente
sobre o proletariado. Ele indica algo muito mais maximizador, ndo dispensando a
existéncia deste Ultimo e de seu grande patamar impositivo, mas apontando a
existéncia da subjetividade de grupos e de micro organizacdes de grupos sociais,
que possuem suas proéprias estruturas e leis (WATANABE, 2015).

Portanto, do ponto de vista de Bourdieu, somente compreender as “elites”,
as estruturas “dominantes”, juntamente com as imposi¢cdes, ndo era satisfatério
para apresentar a complexidade do funcionamento competitivo mercadoldgico, seja
ele provindo das estruturas escolares, das fundamentagdes econdmicas, das
tradicdes etc. As relagdes “mascaradas” eram tao importantes quanto as relagdes
“claras” e evidentes da teoria de Marx, e essas mascaras sO poderiam ser
observadas nos Campos mais restritos, de uma maneira mais aprofundada.

E nesse sentido que o feixe dos objetivos — ou seja, como o contetdo é
incorporado — e o feixe da institucionalizacdo sdo agrupados a teorizacdo. Os
objetivos sdo os bens culturais, os livros e as obras de arte; a incorporacdo pode
ser passada de diversas formas que se fundam na linguagem, no maneirismo, nas
preferéncias, e a institucionalizacédo se da nas qualificacdes e nas credenciais de
educacdo (BOURDIEU, 1979).

Portanto, conforme o reconhecimento dos agentes nos campos sociais vai
se ampliando, novos e outros capitais culturais, sociais, econémicos, escolares etc.
vao sendo adquiridos ao longo das lutas nesses campos. Consequentemente,
novas trajetorias vao sendo possiveis e implementadas, representando conquistas
e elementos fundamentais para a estruturagéo social da incorporagao de contextos
diferentes de institucionalizacdes. Mas Bourdieu ndo deixa de afirmar que a

estrutura macro nao se faz presente e potente nessa formagéao:

Pierre Bourdieu (2013, p. 116) diz: A constru¢cdo do Estado é
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acompanhada pela construcdo de uma espécie de transcendental
histérico comum, imanente a todos os seus sujeitos. Através do
enquadramento que imp0&e as praticas, o Estado instaura e inculca
formas e categorias de percepcdo e de pensamento comuns,
guadros sociais da percepcgdo, da compreensao ou da memoria,
estruturas mentais, formas estatais de classificagao.

Portanto, em um contexto marxista, entrelacado com as ideias de Bourdieu,
guanto mais acesso ao Capital Cultural, maior a chance de pertencer a uma classe
social mais “elevada” e vice-versa. Isso, mais uma vez, deixa clara a discrepancia
social gerada pelas principais instituicdes sociais: a familia, o trabalho e a escola.
Porém, ndo se pode esquecer da formacdo de grupos e dos campos sociais,
questao que fica evidente na teorizacdo dos dois amagos de Bernstein: o micro e
0 macro.

AplOs a apresentacdo desses autores classicos, ainda cabe elencar a
influéncia de varios outros autores em outros niveis. Por exemplo, no nivel da
estrutura cultural da lingua, trabalhos como o de Cassirer, Sapir, Whorf e Mead
fundamentam a parte do efeito seletivo da cultura como reguladora de uma
comunicacao, muitas vezes, controlada e acondicionada.

Portanto, sinteticamente, essas seriam as posi¢cdes microssociais dos papéis
sociais: a linguagem, os reflexos dela, a disseminagdo e a institucionalizagéo
continua da delimitacdo de classes e as posi¢cdes macrossociais, apresentadas
anteriormente. E é nesse amago que a abordagem das estruturas pedagdgicas

curriculares passa a ser discutidas por Basil Bernstein.

3.1.2.1. As estruturas Macro e Micro da teoria curricular Bernstein

A teoria Sociologica de Bernstein pode ser utilizada na analise do nivel
macro, em formulagbes de politicas educacionais e analise curricular, como
também no nivel micro, em escolas e salas de aulas, pois trata de cddigos sociais
e educativos, assim como suas implicacdes para a reproducao social (MORAIS,
2019).
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Os conceitos de classificacdo (relacdes estruturais) e
enquadramento (praticas interativas) foram desenvolvidos para
traduzir as relacdes externas de poder/controle em relacdes de
poder/controle no interior das agéncias de reproducéo cultural e
producgdo social e entre elas. Esses conceitos criam a liga¢&o entre
as estruturas situadas ao nivel macro e as praticas comunicativas
interativas situadas ao nivel micro. (BERNSTEIN, 1996, p. 142,
grifo nosso)

Esse é o entrelaco que Bernstein faz com as relacbes estruturais e as
praticas interativas. Ja que € relevante para o entendimento do contexto que
pretendemos discorrer, sdo exemplos de agéncias de reproducao cultural: a escola,
a familia, a prisdo, o hospital etc. No contexto aqui descrito, as relacées sociais
dizem respeito as relacbes pedagodgicas, conforme Bernstein (1996).

Para uma melhor estruturacdo da teoria aqui apresentada, foi necessario
exibir a definicdo de pedagogia dentro do contexto da época do autor abordado: um
“sistema de mensagens que constitui um meio de definir aquilo que conta como
uma maneira valida de transmitir o conhecimento” (DOMINGOS 1985, p.349).
Contudo, o conhecimento ndo necessariamente € passado apenas dentro de
escolas tradicionais e institucionalizadas. Um exemplo disso é que, na prética
pedagdgica — ou pratica pedagogica local —, abrange-se um conjunto de regras que
regulam as relacdes sociais locais, particularmente na familia e no grupo de
amigos.

Ja as préticas pedagdgicas oficiais sdo aquelas reguladoras das relacbes
sociais de transmissao e aquisi¢do dos textos pedagdgicos legitimos, constituidos
da educacéo formal (DOMINGOS 1985).

Podemos observar que as relacbes no contexto educacional e o processo
de ensino e aprendizagem sao a base do processo pedagogico da teoria de Basil
Bernstein, e ndo o individuo. Em sua perspectiva critica sociolégica, o
conhecimento educacional formal encontra sua realizacdo por meio de trés
mensagens: o curriculo, a pedagogia e a avaliacao (SILVA, 2002)

A organizacdo do conteudo é definida pelo curriculo; a maneira pela qual
esse conteudo € transmitido define-se pela pedagogia; e, para identificar se esse
conteudo foi realmente transmitido, utiliza-se a avaliagdo. Sendo assim, né&o
podemos separar o curriculo da pedagogia e da avaliagcdo para tratar do
conhecimento educacional formal (HIGINO, 2020).

O curriculo é considerado como o conhecimento valido que contém os
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conteudos que o compde. Mas € extremamente necessario analisar como esse
conhecimento esta estruturado e classificado. A palavra “classificacdo”, nesse
sentido, € utilizada para indicar o grau de isolamento e separacao entre as areas
de conhecimento. Sendo assim, quanto maior o grau de classificagdo, maior € o
isolamento das areas, indicando um ensino tradicional.

O curriculo, para Bernstein (1996), é a relacdo estabelecida entre o
contelido, a unidade de tempo dedicada a ele e aimportancia dada a cada contetdo
em qualquer instituicdo educacional — contexto no qual se estrutura o motivo de se
dedicar mais tempo a um conteido em relacdo a outros, além de definir se tal
conteudo é obrigatério ou optativo.

Existem duas maneiras de classificar os curriculos, ou seja, dois tipos: o
curriculo de colecdo e o curriculo de integracdo. No curriculo de cole¢éo, o
conhecimento estd organizado em contetudos isolados, de modo que cada
professor atua no seu campo de conhecimento, e os conteudos sdo claramente
distintos. A exemplo disso, podemos destacar o curriculo organizado em
disciplinas: matemética, quimica, fisica etc. J& no curriculo de integracéo, véarios
conteudos estédo dedicados a ideia central, ou seja, o conteddo esta organizado de
forma aberta, integrando a ideia central ao conhecimento como um todo. Nesse
caso, 0s conteudos ndo séo claramente separados uns dos outros — pelo contrério,
séo entrelagados e formam um todo global.

Quando se trata sobre a classificacdo do curriculo, quanto mais forte for essa
classificacdo, maior € o isolamento dos conteddos, e quanto mais fraca for essa
classificacdo, menor € o isolamento. Em resumo, quando essa classificacao é forte,
esse curriculo é tido como colec¢édo, e quando é fraca, ele é tido como integragéo.

Se esse grau de classificacdo for menor, indica areas de conhecimento
menos marcadas e, consequentemente, mais interdisciplinares. Um curriculo do
tipo tradicional, seria — nas palavras de Bernstein — fortemente classificado. Um
curriculo interdisciplinar, em contraste, seria fracamente classificado. Cabe
observar que “classificagao”, nessa teoria, faz referéncia ao grau de relagao entre
as categorias, e ndo ao que é classificado (SILVA, 2015).

Com relagéo a abordagem pedagodgica dessa classificacdo, ou seja, como
pedagogicamente essa estrutura de “transmissdo” € validada, certamente,
apresentam-se analises ainda mais aprofundadas, que vém completar a

fundamentacdo teodrica. Considerado o grau de controle no processo de
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transmissao por parte do professor, quanto maior esse enquadramento, maior € o
controle de quando e o que vai ser ensinado. E quanto menor for esse
enquadramento, maior € o controle do estudante na aquisicdo do conhecimento e
na autonomia de sua aprendizagem. E o caso da proposi¢do do ensino centrado
no aluno, pois esse tem o controle do tempo e o ritmo da aprendizagem, 0s quais
nao ficam somente nas “méaos” do professor.

Como ja apresentamos, a avaliacdo € utilizada para dar visibilidade aos
objetivos e critérios, explicitos ou ndo. Podemos afirmar, entdo, que os objetivos a
serem atingidos podem ser mais ou menos explicitos, a depender da forma que o
conhecimento é transmitido, do enquadramento com maior ou menor “controle” por
parte do professor. S6 independe da configuracdo como o conhecimento esta
organizado — mais ou menos classificado (MORAIS, 2019).

Essa classificacdo esta vinculada as relacdes estruturais, ao poder, seja
legitimo ou ndo, e € por conta dele que se inclui ou se retira conteudo do curriculo
escolar. Ja o controle se encontra na transmissdo do conhecimento e no
enquadramento, ditados pelo tempo, ritmo e espaco de transmissdo. Mas cabe
ressaltar que, em um enquadramento menor, no qual o controle do estudante na
aquisicao do conhecimento é maior, ndo significa que ndo haja controle por parte

do professor.

3.1.2.2. Dos codigos ao modelo de producéo e reproducao do discurso
pedagogico oficial

Bernstein, em seus primeiros trabalhos sobre sociolinguistica, tratou das
diferencas entre as classes sociais no que se refere a linguagem, estabelecendo
relacdes entre a divisdo social do trabalho, a familia e a escola. Ele ainda analisou
como tais relag@es influiam nas diferencas de aprendizagem entre estas classes e,
durante 30 anos, elaborou o conceito de codigo, que € precisamente a gramatica
da classe (GALLIAN, 2008).

O cdbdigo se refere a um principio regulador — o cédigo de conhecimento
educacional — centrado na base dos sistemas de mensagens, ou seja, o curriculo,

a pedagogia e a avaliagcdo, sendo traduzidos pelas forcas de classificacdo e
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engquadramento, ja abordados anteriormente.

A definicdo geral de coédigos enfatiza a relacdo entre significados,
realizacbes e contexto. Assim, “cdédigo € um principio relativo, tacitamente
adquirido, que relaciona e integra significados relevantes, forma de realizagéo e
contexto evocadores” (BERNSTEIN, 1996, p. 143).

Segundo Domingos (1985), na teoria de Bernstein, a definicdo de cddigo
sociolinguistico é o que indica a forma da relagdo social que ocorre na fala. Sendo
assim, ele controla a forma de realizacdo linguistica nos diferentes contextos
sociais, construindo um quadro de referéncia para o falante.

Dependendo da classe social, ocorrem diferencas nos cdédigos de
comunicagdo dos filhos da classe trabalhadora e dos filhos da classe média,
refletindo nas relagdes de classe e de poder, bem como na divisdo social do
trabalho, na familia e nas escolas. Estabelecem-se, entdo, diferencas entre o
codigo restrito da classe trabalhadora e o cédigo elaborado da classe média. Os
codigos restritos dependem de contextos particularistas, enquanto os cdodigos
elaborados ndo dependem do contexto e sao universalistas (MAINARDES, 2010).

[...] O codigo é aprendido em primeiro lugar na familia, desde a infancia,
antes mesmo do ingresso nas escolas. Isto significa que as criancas
aprendem o linguajar comum da sua familia. Em uma familia da classe de
trabalhadores manuais ndo especializados o falar € um uso vulgar da
linguagem, por outro lado, nas classes média e alta ocorre o uso de uma
linguagem mais formalizada. As mées das classes mais elevadas
geralmente usam mais a linguagem para disciplinar a crian¢a do que as
maes das classes populares. (HAGINO, 2020 p. 173)

Ou seja, independente da classe social, sejam os ditos “trabalhadores”, a
classe média ou a classe alta, os cddigos de linguagem vao se alterando e sendo
adaptados para uma melhor comunicacao interrelacional. Basil Bernstein (1996)
demostra isso em estudos empiricos, divulgados por Holland (1981) em amostras
gue consistiam em

[...] trinta meninos e meninas de classe média e trinta meninos e meninas
de classe operaria baixa, com idades entre 8 e 11 anos. A Unidade

desejava utilizar como base de classificacdo materiais que fossem
igualmente familiares para todas as criancas. (BERNSTEIN, 1996, p.35)

A partir dessa analise de 30 meninos e meninas e tendo como base a

classificagdo — que, basicamente, consistia em mostrar figuras coloridas de

alimentos para esse grupo e pedir para agrupa-las — concluiu-se que: as criangas
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da classe trabalhadora agruparam os alimentos conforme seu cotidiano, por
exemplo, o que comiam; ja as criancas que faziam parte das classes mais altas,
agrupavam os alimentos em formas mais gerais, considerando aqueles
provenientes do mar, entre outros critérios universais.

Repetiu-se 0s exercicios e constatou-se que as criancas de classes
populares utilizaram a mesma légica do cotidiano, demonstrando o uso de um unico
cadigo. Ou seja, as criancas das classes trabalhadoras possuiam majoritariamente
um caodigo linguistico restrito (uso vulgar da lingua). J& as criancas das outras
classes utilizaram critérios do dia a dia, demonstrando acesso a dois tipos de
cddigos, sendo um deles o codigo linguistico elaborado (uso formal da lingua),
empregado no contexto escolar.

Fundamentando-se nessa parte da teoria de Basil Bernstein, é o cédigo que
faz a ligacdo entre as estruturas macrossociologicas da classe social e o nivel
microssocioldgico, que é a consciéncia individual e as interacdes sociais. Aprende-
se o codigo de forma implicita, em diversas instancias sociais, dentre elas, a familia
e a escola (SILVA, 2015).

Nesse pensar, a teoria de Bernstein nos permite entender a estrutura
fundamental da transmissao cultural e as relagdes de poder no contexto educativo,
assim como as relagdes de controle social por meio de cddigos de transmisséo. O
socidlogo britanico desenvolveu um conjunto de conceitos, de maneira que as
relac6es de poder fossem explicadas em formas de relacfes estruturais e que 0s
procedimentos de controle em formas de principios de comunicacdo (BERNSTEIN,
1996).

Na educacdo, é a estrutura do curriculo que determina quais modalidades
de codigos serdo implicitamente aprendidas através de maior ou menor
classificacéo (relacdes estruturais) — ou seja, poder e controle do que € ensinado e
aprendido. As relagdes de poder e controle influenciam, entdo, em como o ensino
e a aprendizagem sao conduzidas, tendo um maior ou menor enquadramento da
pedagogia — principios de comunicacao (SILVA, 2015).

Ao apresentar os conceitos de classificacéo, indicando relagdes de poder,
enquadramento e controle, Bernstein comeca a conexdo e definicdo das
modalidades de discurso pedagdgico e a pratica pedagogica, bem como a
recontextualizacdo do conhecimento.

Segundo o autor, a recontextualizagdo do conhecimento ocorre quando o
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conhecimento € produzido em instancias como centros de pesquisas e
universidades e mediado para as escolas por meio do DP. Contudo, esse
conhecimento cientifico passa por varias transformacgfes até chegar nas escolas e,
consequentemente, nos alunos, criando assim significados (Bernstein, 1996).

Podemos comparar o discurso pedagoégico a uma grande “onda condutora”
de materiais, ou seja, 0s conteudos escolares, transmitidos nos espacos escolares
(BERNSTEIN, 1996).

Abordando os passos de formacao da teoria de Bernstein, Gallian traz a
estrutura dos codigos, da comunicacdo, do discurso pedagdgico e da pratica
pedagdgica:

Em 1962, comecou a elaborar a teoria dos cédigos, mediante a introducao
dos conceitos de cédigo restrito e cédigo elaborado. Em seguida, estudou
a conexao entre os codigos de comunicacgéo, o discurso pedagogico e a
pratica pedagdgica. Focou, assim, 0S processos que ocorrem na escola e
sua relacao com a reproducdo cultural das classes sociais. Na sequéncia,

realizou uma analise detalhada do discurso pedagdgico e do processo de
recontextualizacdo do conhecimento (GALLIAN, 2008, p.240).

O discurso pedagdgico € a correlacdo entre o discurso instrucional (DI) e o
discurso regulador (DR), definidos pela seguinte relacdo: DI/DR. Esses dois
discursos tém significado de integracdo quando sao apresentados com um traco
entre eles.

O DI corresponde aos conhecimentos mais especificos (0 que sdo e como
sdo transmitidos), ja o DR é ideologico, de ordem moral (discurso moral e de
transmissdo de valores, identidades), sendo este mais dominante que aquele
(GALLIAN, 2008).

O DP, por sua vez, diz respeito a uma das ferramentas metodolégicas da
teoria de Bernstein, um conjunto de regras que regulam internamente a
comunicacgdo pedagogica, consistindo em varios significados passiveis de serem
transmitidos pela escola. Ele é estruturado desde a sele¢do de quais significados
serdo traduzidos para o curriculo escolar até a forma que eles seréo tratados.

Trata-se, portanto, do meio em que o poder, o conhecimento e a consciéncia
se relacionam, que atua por meio de trés conjuntos de regras: distributivas,

recontextualizadoras e de avaliagbes (GALLIAN, 2008).

Postularemos que entre o poder e o conhecimento e entre o conhecimento
e formas de consciéncia esta sempre o dispositivo pedagogico (DP).
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Definiremos o dispositivo pedagégico com as regras distributivas,
recontextualizadoras e avaliativas para o processo de especializacdo de
formas de consciéncia. (BERNSTEIN, 1996, p. 255)

Assim, na perspectiva de Bernstein, as consciéncias sao formadas de acordo
com a “escolha” de DP. Essas regras estéo relacionadas aos campos de producéo
do conhecimento, reproducdo e recontextualizacdo; e estdo hierarquicamente
vinculadas, fazendo com que as regras distributivas gerem as recontextualizadoras,
gerando assim as regras avaliativas.

As regras de distribuicdo acabam condicionando e dando abertura ou
fechamento para tipos de pensamentos e conhecimento, ampliando ou restringindo
a reflexdo do aluno. “[...] Assim, as regras de distribuicdo controlam as
possibilidades do impensavel e quem pode pensa-lo” (BERNSTEIN, 1998 p.106 —
108, tradugao nossa), o que possibilita o “recorte” de quem pode pensar em algo e
em qual algo esse alguém pode ter acesso. Ou seja, “As regras da
recontextualizacdo constituem o discurso pedagdégico e a forma como o discurso
instrucional se insere no discurso regulador” (BERNSTEIN, 1998 p.106 — 108,
traducdo nossa).

Por fim, para que as trés partes se estruturem com maestria, faltara somente
a parte avaliativa, a constatagdo documentada da pratica pedagdgica. “[...] Assim
como a recontextualizacdo cria o discurso pedagdgico, a avaliagdo cria a pratica
pedagogica” (BERNSTEIN, 1998 p.106 — 108, traducdo nossa).

Portanto, as regras distributivas regulam as relacdes entre o poder e os
grupos sociais. Ja as formas de consciéncia e a pratica se cumprem por meio de

determinacao do conhecimento chegara a que grupos de individuos.

Essas sdo as regras que, j& sugeri, estabelecem essa relacéo entre poder
e conhecimento e entre conhecimento e consciéncia. Agora, como eles
fazem isso? Basicamente, as regras distributivas especializam o
impensavel para certos grupos e o pensavel para outros (BERNSTEIN,
1998, p. 102, traducgéo nossa)

Em resumo, essas regras distributivas reguladoras do conhecimento que
proporcionam o que diferentes grupos sociais terédo acesso e Como sera a aquisicao
desses contetudos (em quais condicdes), sendo o conhecimento impensavel
(controlado basicamente pelos que produzem os novos discursos) e o

conhecimento pensavel (controlado basicamente pelos que atuam no contexto da
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reproducao do discurso).

Assim, com as regras distributivas, o DP representa o controle sobre o
impensavel e o controle sobre aqueles que podem pensa-lo (MAINARDES, 2010).
Ja as regras recontextualizadoras regulam a formacdo do discurso pedagdgico
especifico, ou seja, regulam o que e como deve ser ensinado.

Podemos mencionar como um discurso ja recontextualizado a Quimica
como disciplina escolar, a qual antes sofreu uma transformacdo complexa de
selec@o e recolocagdo nos institutos universitarios, possibilitando o ensino e a
aprendizagem na Educacéo Basica.

Por fim, para conectar as regras, segue a Ultima das trés: a regra da
avaliacdo, que estabelece os critérios para a pratica, verifica o qué, do indicado
pelo DP, por meio de seu conjunto de regras, foi realmente aprendido pelo
adquirente. Assim, essa Ultima regra regula o nivel de aquisicdo do conhecimento
(BERNSTEIN, 1996).

3.2.MODELO DE PRODUCAO E REPRODUCAO DO DISCURSO
PEDAGOGICO OFICIAL

O Modelo de producéo e reproducao do discurso pedagogico oficial (DPO)
€ uma configuracdo que pode ser apresentada graficamente e que consegue
integrar a teoria de Bernstein com relacdo as etapas do Discurso Pedagogico.

Na Figura a seguir, apresentamos a representacdo do modelo de DP,
apresentando a geracdo, a recontextualizacdo e a reproducdo do discurso
pedagdgico que é transmitido em sala de aula, possibilitando a visualizacdo do
percurso, desde a producao até a presenca aparente em sala de aula. Esse modelo
consiste em dois principais grupos, o de Produc¢éo do discurso Pedagodgico e o

de Reproducdo do discurso pedagogico.



Figura 2 - Modelo de producéo e reproducao do discurso pedagdgico oficial
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Fonte: Modelo de producéo e reproducéo do discurso pedagdgico oficial, adaptado de Bernstein,
1996, p.275 e Morais e Neves, 2002, p. 243.

Como podemos ver, o modelo é dividido em trés niveis?2. O primeiro deles é

o Nivel |, chamado Nivel de Gerag¢do, no qual estdo inseridos o Campo

Internacional, o Campo da Produg&o/Economia, o Campo do Controle Simbdlico e

o0 campo central, classificado como Campo do Estado.

O Nivel Il é caracterizado pelo nivel da Recontextualizacéo, no qual, como o

nome ja diz, a centralidade ndo é mais o Estado, mas sim o Campo de

recontextualizacdo oficial. Dessas centralidades, € possivel observar a venda de

22 No capitulo de Analises e Discussdes, apresentamos cada nivel com detalhes, mas ja os

inserimos neste para finalizar &mago da teoria de Bernstein.
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livros, onde aparecem as teorias e as praticas, 0s principios dominantes ou seja, 0
Discurso Regulador Geral (DRG), os quais provém do Campo do estado no Nivel |
(Geragéo, Nivel anterior), as teorias em fusdo com as praticas, o DPO e a juncdo
entre as teorias e as praticas com os livros. E nessa juncdo que se concretiza o
Campo de recontextualizador pedagdgico.

No nivel da Recontextualizacdo, Nivel I, a producéo do discurso pedagodgico
sofrerd inferéncias de agentes recontextualizadores oficiais e passiveis de acfes
do campo econdmico e do controle simbdlico, transformando no DPO, que sera
recontextualizado, nesse mesmo nivel, pelos agentes do campo recontextualizador
pedagdgico, estabelecendo o discurso pedagdgico de reproducéo.

No ultimo nivel, Nivel Ill, chamado de Nivel Transmissdo, ocorre a
reproducdo préatica do discurso pedagoégico de reproducdo que, de um lado,
apresenta a Comunicacdo, a Dimensdo Estrutural e o Tempo e, de outro, a
Organizacéao, a Dimenséao Internacional e o Espaco.

Temos a transmissado do discurso pedagdgico como centralidade, a qual se
fundamenta nos cédigos pedagogicos e nos adquirentes. Nesse momento, 0
discurso pedagdgico de reproducdo é recontextualizado mais uma vez, pois
depende das condi¢cdes especificas da escola, da comunidade e da pratica
docente, constituindo um discurso pedagdégico especifico (GALLIAN, 2008).

Nesse ultimo Nivel, depende-se da Selecdo, da Transmisséo, da Avaliagéo,
do Espaco/Agéncias, dos discursos e dos Sujeitos. Por outro lado, necessita-se do
Contexto, das Agéncias Especializadas dentro e entre as regras Discursivas e
Hierarquicas. E ai que podemos entender a geracéo do discurso pedagdgico em
sua completude, pois acaba sendo um reflexo do Nivel |, voltado para o Campo do
Estado, que expressa os interesses de classes e das organizacdes, assim como
acordos com diferentes partidos politicos e influenciado politicamente e
pedagogicamente pelo campo internacional. I1sso pois o Brasil € um pais em
desenvolvimento, dependendo dos paises desenvolvidos, e constituindo o
cumprimento de exigéncias em troca de investimentos. E, portanto, um espaco de
debates e interesses de diferentes grupos ideoldgicos — em alguns momentos, nao
muito harmonicos.

Dessa maneira, o0 Campo do Controle Simbolico estabelece relacdes
estruturais com o Campo da Producdo, entrelacado a interesses, legitimado e

reproduzido por agentes e agéncias, discursos e praticas, autorizado e articulado
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pelo Estado (DOMINGOS, 1985).

Um agente do campo simbdlico — considerado como um conjunto de agentes
e agéncias que se especializam nos codigos discursivos — pode estar no campo da
produgdo — campo composto por agentes que dominam 0s contextos, 0S meios e
as possibilidades dos recursos fisicos.

Podemos entender como campo de producdo de bens e recursos fisicos
reguladores — que sdo considerados aqueles que trabalham nessas agéncias —, e
0s agentes de controle simbdlico na producdo de textos. Temos como exemplo
jornalistas, designers, redatores, atores, diretores etc. “O controle simbdlico faz com
gue as relacdes de poder sejam expressas em termos de discurso e o discurso em
termos de relagédo de poder” (BERNSTEIN, 1996)

Em uma agéncia que se preocupa com a comercializagao de textos, temos
como exemplo teatro, cinema, editores, galeria privada, televisdo etc. Bernstein
descreve a distin¢do entre agéncias com funcdes de controle simbdlico, que atuam
no campo econdmico, e especializadas no controle simbdlico, que atuam no campo

do controle simbdlico quando:

[...] As agéncias no campo econémico com fung8es de controle simbdlico
comercializam texto e o comerciante ou 0s comerciantes tém poder sobre
0 texto, poder sobre sua forma, contelddo, contexto, possibilidades,
distribuicdo. As agéncias especializadas no campo de controle simbdlico
estdo, obviamente, sujeitas as politicas publicas, a economia, restricbes,
em geral por parte do Estado, mas em sociedades com sistemas
partidarios e procedimentos eleitorais regulares, as politicas, a economia
e as restricdes estao sujeitas a avaliacdo popular e & mudanca, elementos
gue os agentes de controle simbdlico atuam nesse campo podem
influenciar. (BERNSTEIN, 1996, p. 194)

Assim, 0s agentes especializados na producao de recurso fisicos detém o
poder, e 0s agentes especializados na producao detém o controle simbdlico sobre
o texto que é limitado.

Logo, o campo de controle simbdlico é composto por agéncias e agentes
especialistas, que dominam os codigos discursivos. Esses codigos sao formas de
se relacionar, pensar e sentir, que especializam e distribuem formas de
consciéncias e relagfes sociais. Os agentes dominantes do campo econémico
regulam os meios, 0s contextos e as possibilidades dos recursos fisicos, ao passo
gue os agentes dominantes de controle simbdlico regulam os meios dos recursos

discursivos. Sendo assim, no campo econdmico, temos os cédigos de producéo e,



no campo simbolico, temos os codigos discursivos (BERNSTEIN, 1996).

66



67

4. ALGUNS ASPECTOS DAS METODOLOGIA ATIVAS

Neste capitulo, discorremos sobre as metodologias ativas, trazendo um
panorama das discussdes no campo da educacao. Também apresentamos alguns
meétodos e modificacbes que foram feitas para que o ensino e a aprendizagem se

adaptassem ao mundo em constante modificagéo.

Pensando em metodologia de ensino, se essa favorecer a
pratica do estudante nas atividades de ouvir, ver, perguntar,
discutir, fazer e ensinar, estamos no caminho da
aprendizagem ativa. (BARBOSA; MOURA, 2013 p.55)

O mundo estd em constante mudanca e, ha algumas décadas, percebemos
e buscamos novas reflexdes, compreensdes e necessidades de se repensar a
metodologia utilizada para o ensino para que a aprendizagem seja ativa. Uma das
propostas nesse sentido é o uso de Metodologias Ativas.

Em geral, notamos uma grande busca por novas alternativas e métodos,
muitas vezes, ja utilizados por diversas instituicdes, pesquisados e validados por
muitos tedricos. Com todas as adaptacdes e necessidades mundiais por mudancas,
0 ensino foi naturalmente se aproximando de novas formas de ensinar e aprender.
E, diante dessa necessidade constante de transformacfes no ensino, surgiram
formas de ensinar utilizando metodologias ativas. Porém, é necessario entender o
processo envolvido, desde a definicdo dessas formas de construcdo do
conhecimento até as configuracdes e organizacfes dos espacos e tempos para que
a aprendizagem também seja ativa.

Pautados em Lefrancois (2016), iniciamos propondo uma definicdo de
aprendizagem como algo que acontece ao organismo (humano ou ndo humano),
como resultado da experiéncia. As mudancas comportamentais sdo simplesmente
evidéncias de que a aprendizagem ocorreu. Esse mesmo autor traz um esquema,
representado na Figura 3 a seguir, que descreve o processo de aprendizagem. Mas
ele salienta que:

A evidéncia da aprendizagem é encontrada nas mudancas observaveis ou
potencialmente observaveis do comportamento, como resultado da

experiéncia. Contudo, a aprendizagem é um processo neuroldgico interno
invisivel (LEFRANCOIS, 2016, p. 5).
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Figura 3 - Diagrama da aprendizagem

Experiéncias Aprendizagem
Todas as mudangas
Contato com algo,
participagdo em algo, relativamente per:r:’m
exposicdo a eventos no potencial de
internos ou externos aos comportamento, que resulta
quais 0 organismo é da experiéncia, mas ndo sdo
sensivel. Estes eventos s3o ;WNM@:::?
denomi nsago, maturago, dr
\ denominados estimulos. A

Fonte: Adaptado de Lefrancois (2016, p. 5)

Observamos que temos uma série de instrumentos de apoio, que facilitam o
processo de aprendizagem tanto para o professor quanto para o aluno, levando em
conta as diferencas de cada um em relacdo ao modo de aprender. No entanto,
conforme descrevemos anteriormente, para aprender, € necessaria a participacao
em algo, a exposicao a eventos — denominados estimulos —, gerando uma mudanca
de comportamento que evidencie a aprendizagem ocorrida.

Pensando em aprendizagem, temos uma concepc¢ao de Metodologias ativas
como a participagdo efetiva do estudante na construgdo do seu conhecimento,
levando em consideragdo o0 envolvimento nas varias formas desse processo
constante de aprendizagem, como estilo, ritmo e tempo (BACICH, 2018).

O grande salto das metodologias ativas se deu no final da década de 1870,
na area de saude, quando o curriculo foi organizado por problemas, instaurando a

metodologia ativa nomeada de aprendizagem baseada em problemas (PBL).

[...] a criacdo da metodologia ativa de ensino-aprendizagem conhecida
como Problem Based Learning (PBL) na Universidade McMaster, no
Canad4, e a consagracdo desta metodologia, representada por sua
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emblematica ado¢do no curso médico de Harvard [...] A Aprendizagem
Baseada em Problemas (Problem Based Learning — PBL) é um método centrado
no estudante desenvolvido na Universidade de McMaster, no Canada, no final da
década de 60. (SIMON et al, 2014, p.1358-1359)

De acordo com essa metodologia, ao invés de os alunos estudarem as
disciplinas separadamente, eles trabalham um problema, parte em grupo, parte
individual, com uma série de etapas e com a tutoria do professor, que fica como
mediador. O aluno pesquisa e responde aos problemas, sendo que ndo ha uma
resposta Unica, mas sim solucbes mais adequadas para esse problema, que se
torna mais complexo ao longo do curso (SIMON et al, 2014).

Apesar de este ser um grande avanco em direcdo aos métodos utilizados
para uma aprendizagem ativa, o conceito de metodologias ativas ndo é novo.
Mesmo ndo usando o nome de metodologias ativas, varios teoricos ja elucidavam
formas ativas de aprender no passado. Platdo (428-347 a. C.), por exemplo, ja
trazia a importancia de a aprendizagem ser focada no dialogo com o aluno,
motivando-o e envolvendo-0 nesse processo.

Dewey (1950), no fim do século XIX e comego do século XX, ja elucidava
uma forma nova de ensinar (BALDACCHINO, 2014). De igual maneira, Freire
(1996) ja indagava sobre esses estimulos quando falava do ensinar, indicando
possibilidades para que o aluno pudesse criar e construir seu conhecimento, e ndo
apenas receber um conhecimento transmitido. Freire (1996, p. 27) também
discorria sobre a importancia da escolha da metodologia pelo docente, para que a
aprendizagem realmente ocorresse, enfatizando que “a metodologia adotada pelo
professor é fundamental para a aprendizagem do aluno”.

O educador brasileiro ainda conceituou o método tradicional como se fosse
uma “educacgao bancaria”, na qual o professor era responsavel por narrar fatos e
transmitir aos seus alunos. Nesse caso, 0s alunos eram passivos perante a
transmissao. Nessa mesma linha, outros tedricos ao longo do tempo questionaram
essa educacéao “bancaria”, ou seja, o método tradicional de ensino.

Se observarmos a segunda década do século XXI, identificamos o intenso
uso das TDIC em diferentes espacos, tempos e contextos, na forma de dispositivos
moveis conectados a internet sem fio. Consequentemente, notamos nitidas
mudancgas sociais, convergindo espacos virtuais e presenciais. Nesse sentido, 0s
contextos de aprendizagem também mudaram, de modo que ela pode acontecer

em conjunturas formais ou informais, que ndo contam com a participacdo do
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professor, nem possuem avaliacao e certificacdo (BACICH, 2018).

Surgem, assim, novos modelos de ensino, levando em conta o0 uso de
metodologias ativas, que tentam construir competéncias éticas e alunos
formadores de opinides, que consigam percorrer com facilidade e confiangca um
mundo cada dia mais complexo e rodeado de tecnologias inovadoras. Para que
iSso aconteca, temos que pensar em uma educacdo democratica e emancipadora.
Logo, podemos dizer que, no século XXI, as metodologias ativas sédo inadiaveis.

No entanto, temos que ressaltar que o uso de metodologias ativas no ensino
requer formacédo continuada dos profissionais da educacao e participacao ativa dos
alunos, uma vez que sao muitos os métodos que podemos utilizar para impulsiona-
los no desenvolvimento da autonomia e no protagonismo em sua aprendizagem.

Por consequéncia do que expomos, € impossivel pensar em educacédo ou
metodologias sem levar em consideracdo o contexto no qual estamos inseridos.
Refletindo que aprendizagem ativa modifica a metodologia de ensino, direcionamos
a aprendizagem ativamente centralizada no aluno com problemas reais, desafios
relevantes, jogos, atividades de leitura, projetos pessoais de vida e em grupo — isso
tudo mesclado com tempos individuais e coletivos. Dessa maneira, estabelece-se
uma mudanca na participacdo dos professores, na organizacdo das atividades
didaticas, na organizacéo dos espacos e tempos, havendo também a necessidade
de reconfiguragéo do curriculo (MORAN, 2018).

Dentre as diversas metodologias ativas existentes, podemos citar, na area
da Engenharia e Administracéo, o trabalho com o problema no formato de projeto,
que € parecido com o PBL, mas se transformando em um produto. J& na area de
Design e outras correlatas, temos o design thinking, que corresponde a uma forma
de trabalhar com projetos e problemas pensando no usuario, o escutando, se
colocando no lugar dele e trabalhando com uma “tempestade de ideias”. Isso faz
com que uma delas seja utilizada e feita a prototipacéo, seguida da aplicacao,
avaliacao e, se necessario, a modificacdo para posterior implementacao. Ou seja,
o aluno aprende fazendo, ouvindo, testando e reavaliando.

As metodologias ativas também acontecem quando se trabalha em grupos,
com projetos e problemas. Nesse caso, 0s processos de ensino séo invertidos,
criando as chamadas “salas de aula invertidas”. Nelas, o aluno deve buscar
conhecimentos basicos antes de a aula efetivamente acontecer. Para tanto, ele

pode usar materiais selecionados pelo docente, como videos, textos, sites, entre
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outros. Depois, presencialmente e junto com o professor, ele trabalha conceitos
mais elaboradas e complexos, partindo dos conhecimentos prévios adquiridos nas
pesquisas e atividades anteriores. Essa metodologia, portanto, envolve muito mais
o aluno, e o professor passa a ser o mediador (MORAN, 2018).

Todas as técnicas aqui apresentadas expressam métodos ativos e fazem a
aprendizagem ser mais ativa, a partir da participacdo do aluno — que também é
ativa. Isso néao significa que o educador nao pode expor algo em alguns momentos;
na verdade, significa que ele ndo faz sozinho, mas sim dialoga, pergunta,
problematiza e utiliza recursos tecnoldgicos, aplicativos ou outros meios que
ajudem nesse processo de construcdo do conhecimento. Nesse sentido, o aluno
precisa estar ativo cognitivamente, ndo necessariamente estar em movimento, mas
estar envolvido no processo de construcédo de seu conhecimento.

Uma aula dialogada também € uma técnica de metodologia ativa, mas néo
deve ser a Unica, pois o sentido mais profundo é fazer o aluno se envolver e ser
ativo em sua aprendizagem. Ele ndo deve ficar passivo, sé ouvindo, mas deve
participar, com a orientacao do professor.

Outros métodos que ajudam nessa aprendizagem ativa usam recursos
fisicos ou tecnoldgicos para verificar o processo de aprendizagem dos alunos,
identificar quais dificuldades eles tém e entender o que cada um faz, para conseguir
trabalhar com atividades diferentes em diferentes fases de aprendizagem.

O ensino hibrido, ou blended learning, esta relacionado a essa mistura de
espacos, tecnologias, métodos, formas de avaliar o conhecimento, fases da
aprendizagem, tempos, modalidades e atividades.

Hibrido significa misturado, mesclado, blended. A educac¢éo sempre foi
misturada, hibrida, sempre combinou varios espacos, tempos, atividades,
metodologias, publicos. Esse processo, agora, com a mobilidade e a
conectividade, € muito mais perceptivel, amplo e profundo: é um
ecossistema mais aberto e criativo. Podemos ensinar e aprender de
inimeras formas, em todos os momentos, em mdltiplos espagos. Hibrido
€ um conceito rico, apropriado e complicado. Tudo pode ser misturado,

combinado, e podemos, com 0s mesmos ingredientes, preparar diversos
“pratos”, com sabores muito diferentes. (BACICH, et al, 2018, p.27.)

Como enfatiza Moran (2015, p. 27), “educacao hibrida, um conceito chave
para a educacao, hoje”.
Em face do exposto, podemos descrever que as metodologias ativas sao

como alternativas pedagogicas para fazer com que os alunos se envolvam mais e
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aprendam de forma mais participativa, contando com a mediacdo do professor.
Para tanto, ele € envolto na aprendizagem por descoberta, investigacao, pesquisa
ou por resolugdo de problemas, além de varios outros recursos. Nessas alternativas
pedagogicas, encontram-se meios, fisicos ou tecnoldgicos, que podem tornar a
aprendizagem mais ativa.

Depois de abordarmos as metodologias ativas e a aprendizagem ativa,
passamos para o capitulo a seguir, no qual detalhamos a metodologia adotada
nesta pesquisa.
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5. METODOLOGIA ADOTADA NA PESQUISA

Neste capitulo, detalhamos a metodologia adotada na pesquisa, incluindo
desde a sua caracterizacdo e abordagem, até o tipo de pesquisa e o0s
procedimentos metodolégicos utilizados para realiza-la, em concordancia com o
objetivo, o problema e as hip6teses levantadas. Também descrevemos a
metodologia selecionada para a andlise dos dados coletados.

5.1. ORGANIZACAO DA PESQUISA, METODOLOGIA E ABORDAGEM
UTILIZADA

Consideramos que a pesquisa diz respeito a um “conjunto de processos
sistematicos, criticos e empiricos aplicados no estudo de um fendmeno”
(SAMPIERE, 2013, p. 30). A partir desse prisma, necessitamos entender o objetivo
do estudo que envolve esta pesquisa especificamente.

Conforme exposto inicialmente, nos propomos a analisar, a partir da
sociologia critica de Basil Bernstein, o percurso do Discurso Pedagdgico. Para
tanto, investigamos desde a sua Gerac¢ao, passando pela sua Recontextualizacéo
e chegando a Reproducéo. Focamos na Reproducéo relacionada as Metodologias
Ativas utilizadas na disciplina de Matematica do curso de Gestdo Empresarial das
Fatecs do CPS.

Sendo assim, utilizamos uma abordagem de pesquisa mista, com analise de
dados quantitativos e qualitativos. Uma das definicdes mais significativas dessa

abordagem encontra-se no Quadro 3 a seguir:



74

Quadro 3 - Foco e abordagens de pesquisa
TIPO BUSCA FOCo EXEMPLOS DE PESQUISA

Dados, informagdes de quaisquer naturezas ligadas 3 0s objetives da (ensos, idade, estado civil, escolaridade, dados de

pesquisa. pesquisa. cadastro, opinides diversas, eventuais sugesties,
informagdes profissionais, financeiras, processuais,
fluxos de processos, técnicas, dentre outros.

Quantitativa

Opini3o da amostra acerca do objeto de interesse da 0°objeto” Nive! de satisfagdo, aprovacdo, concordinda, aceitagdo,
Survey pesquisa. pesquisado. avaliagao, frequéncia, importandia, criagio de novos
produtos, mudangas em habitos, produtos.

Opiniao da amostra sobre atitudes e valores. 0 formato | A propria amostra. Opinido sobre valores, atitudes, ética, condutas,

Qualiquanti das proposigGes associa respostas a comportamentus, @ competéndas, habilidades, participacao, envolvimento,
is50 permite que se possa tragar o perfil da amostra. consciénda e posturas politica e sodal, competéncias,
habilidades etc.

Fonte: Michel (2015, p. 46)

Utilizamos a pesquisa quantitativa para a producao e analise das praticas e
dados quantitativos dos professores de Matematica do primeiro semestre do curso
de Gestdo Empresarial das Fatecs do CPS. J& a pesquisa qualitativa foi utilizada
para a integragéo e discussdo conjunta, a fim de gerar inferéncias com base na
teoria e nas informacdes coletadas. O método misto fundamenta-se em estudos de
Sampiere e Torres, 0S quais conceituam que:

Os métodos mistos representam um conjunto de processos sistematicos
e criticos de pesquisa e implicam a coleta e a analise de dados
guantitativos e qualitativos, assim como sua integracdo e discusséo
conjunta, para realizar inferéncias como produto de toda a informacéao

coletada (metainferéncias) e conseguir um maior entendimento do
fendmeno em estudo (SAMPIERE; TORRES, 2015, p. 612)

Sendo uma pesquisa mista, também utilizamos uma abordagem bibliografica
para o tratamento da teoria de Basil Bernstein e das metodologias ativas, e
documental para a andlise dos documentos ligados ao curso de Superior
Tecnologico no CPS, especificamente no curso de Gestdao Empresarial das Fatecs.

O objetivo das pesquisas qualitativas € coletar e analisar dados descritivos,
obtidos diretamente da situacdo estudada. Nesse sentido, enfatiza-se mais o
processo do que o resultado, retrata-se a perspectiva dos participantes, e “verifica-
se a realidade em seu contexto natural, tal como ocorre na realidade, procurando
dar sentido aos fenbmenos ou interpreta-los, de acordo com os sentidos que
possuem para os individuos nesse contexto estudado” (MICHAEL, 2015, p. 40).

Para analisar o discurso sobre metodologias ativas, consideramos como
fundamentacdo a teoria de Basil Bernstein, utilizando a técnica qualitativa
bibliografica. Nesse sentido, agimos em concordancia com Mattar (2021), que

descreve essa técnica como um tipo especifico de pesquisa documental, a qual
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envolve especialmente documentos como artigos cientificos, dissertacdes, teses,

capitulos e livros.

No Quadro 4 a seguir, podemos observar um resumo dos métodos utilizados

em nossa pesquisa, bem como seus objetivos e evidéncias:

Objetivo geral

Analisar o percurso

do Discurso
Pedagdgico
relacionado as

Metodologias

Ativas, na disciplina
de Matemética do
curso de Gestao
Empresarial  das
Fatecs do CPS,
desde a sua
Geracgao, passando
pela sua
Recontextualizacao
e chegando a

Reproducéo.

Objetivos especificos

Identificar aspectos
relacionados a prética
das Metodologias Ativas
no Ensino da Matematica
do curso de Gestédo
Empresarial das Fatecs,
com professores que
lecionam essa disciplina
no curso de Gestdo

Empresarial.

Analisar, utilizando como
fundamentacdo a teoria
sociologia critica de Basil
Bernstein, o percurso do
Discurso  Pedagogico,
desde a sua Geragéo,
Recontextualiza¢éo e

Reprodugéo.

Entender o panorama
das discussdbes em
educacdo de algumas
das Metodologias Ativas.

Integrar as discussées
conjuntas, gerando
inferéncias com base na
teoria e nas informacdes

coletadas.

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 4 - Resumo do método utilizado, com evidéncias e objetivos
Métodos de

pesquisa

Quantitativa

Qualitativa

Fontes de evidéncias

Um questionario no Google
Forms, com 13 variaveis,
aplicado entre a primeira
quinzena de fevereiro de 2022 e
a segunda quinzena de marco de

2022.

Estudo da perspectiva critica
socioldgica de Basil Bernstein.

Panorama de algumas

metodologias ativas utilizadas.

Articulacdo do modelo de
producéo e reproducdo do DPO
da teoria de Basil Bernstein, do
percurso desse discurso
relacionado as metodologias
ativas ao longo do seu trajeto
com a pesquisa feita com os

professores.
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Para a orientacdo nesse processo quantitativo, utilizamos as fases descritas

por Sampieri (2013), representadas no Quadro 5 a seguir:

Quadro 5 -Fases de uma pesquisa Quantitativa

Fase 1

Ideia

Fase 2

Formulacéo do
problema

Fase 3

Revisdo da
literatura e
desenvolvimento
do marco tedrico

Fase 4

Visualizacdo do
alcance do estudo

Fase §

Elaboracdo de
hipdteses e
definicdo de

varidveis

Fase 10

Elaboracdo do
relatorio de

Fase 9

— Analse dos dados

Fase 8

Coleta de dados

Fase 7

Definicéo e
selecdo da

amostra

'

Fase 6

Desenvolvimento
do desenho de

resultados pesquisa

FIGURA 1.1 Processo quantitativo

Fonte: Sampieri (2013, p. 31)

Assim, elaboramos um questionario com 13 varidveis, baseadas no
referencial tedrico utilizado e nos questionamentos gerados durante nossas

investigacoes:

= Os professores de Matemética do curso de Gestdo Empresarial das
Fatecs reproduzem o discurso pedagdgico das metodologias ativas em
gue nivel de conhecimento?

= Quando e se acontece, esses professores proporcionam 0 uso de
metodologias ativas para ensinar no contexto em que se encontram?

= Qual é o contexto de trabalho desses professores em relacdo a
contratacao?

= Quanto a avaliacdo, os critérios sdo explicitos? Os objetivos sao

visiveis?

Para que pudéssemos aplicar esse questionario, fizemos um planejamento
amostral. Assim, definimos nossa populacdo, que tem como caracteristicas: ser
professor de Matematica do primeiro semestre do curso de Gestdo Empresarial das

Fatecs do CPS. Isso foi ao encontro do que Lakatos (2021, p.42) estabelece como
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uma populacao ou universo em uma pesquisa: “um conjunto de seres animados ou
inanimados que apresentam pelo menos uma caracteristica comum”.,

Nossa intencdo era pesquisar a populacdo total de 21 professores
envolvidos, porém, ndo conseguimos aplicar o questionario com todos, pois
dependemos de uma ponte para acessar os professores de Mateméatica do primeiro
semestre de Gestdo Empresarial na instituicdo em foco: o coordenador pedagogico.
Como néo tinhamos a possibilidade de entrar em contato com os professores sem
passar por essa autoridade antes, fizemos um planejamento amostral,
compreendendo amostra como uma porcdo ou parcela, convenientemente
selecionada do universo (populacédo) (LAKATOS, 2021).

Como a por¢do ou parcela do universo, que realmente seria submetida a
verificacdo, dependeu da coordenacao do curso, tinhamos que determinar uma
técnica especifica de amostragem. O processo de amostragem € a forma que
determina como a amostra serd coletada: probabilista ou nédo probabilista
(LAKATOS, 2021).

Pelas caracteristicas de nossa forma de coleta da amostra, ou seja, ndo
fazendo uso de formas aleatdrias de selecdo, tivemos uma amostragem nao
probabilistica. Isso porque utilizamos o tipo de amostra intencional, na qual:

[...] o pesquisador estd interessado na opinido (agdo, intencédo etc.) de
determinados elementos da populacdo, mas ndo representativos dela.
Seria, por exemplo, o caso de se desejar saber como pensam os lideres
de opinido de determinada comunidade. O pesquisador ndo se dirige,
portanto, a massa, isto €, a elementos representativos da populagdo em
geral, mas aqueles que, segundo seu entender, pela funcéo
desempenhada, cargo ocupado, prestigio social, exercem as fun¢des de
lideres de opinido na comunidade. Ele pressupfe que essas pessoas, por

palavras, atos ou atuacdes, tém a propriedade de influenciar a opinido dos
demais (Lakatos, 2021, p. 42).

Trata-se, assim, de uma pesquisa que pretendeu avaliar alguns aspectos
relacionados ao discurso pedagdgico e as praticas das metodologias ativas no
Ensino da Matematica. Tendo como universo professores do curso de Gestao
Empresarial das Fatecs do CPS, esse tipo de amostragem atendeu a forma de
coleta apresentada no planejamento amostral. Uma das caracteristicas mais
comum nesse tipo de amostragem nédo probabilistica € que ndo podem ser objeto
de certos tipos de tratamento estatistico (LAKATOS, 2021).

A Figura 3 representa o mapa do estado de Sao Paulo, no qual constam 27

Fatecs que possuem o curso de Gestdo Empresarial:



Figura 3 - Representacdo no mapa do Estado de S&o Paulo das Fatecs
com o curso de Gestdo Empresarial
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Fonte: Adaptado de INVESTSP, 2022
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Depois de definir nosso planejamento amostral, entramos em contato — via
telefone — com as 2122 Fatecs que tinham o curso de Gestdo Empresarial em sua
unidade. Inicialmente, buscamos identificar o dia e horario em que o0s
coordenadores do curso estariam disponiveis. Em seguida, telefonamos para cada
um deles, explicamos a pesquisa e solicitamos que o questionario do Google Forms
chegasse até os professores de Mateméatica do primeiro semestre do referido curso.
Para tanto, elaboramos um e-mail coletivo, conforme apéndice B, e enviamos o
guestionario com uma mensagem padrao.

Vale ressaltar que o questionario foi elaborado no Google Forms via e-mail
institucional da Unesp, sem registro de e-mail. Ademais, a primeira sesséo continha
o Termo de Consentimento e Livre Esclarecimento, conforme expomos na Figura a

sequir.

23 Depois de entrar em contato com as Fatecs descritas no site, notamos que o nimero de unidades
que tinham o curso de Gestdo Empresarial era, na verdade, 21.
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Figura 4 — Primeira sessdo do questionario

Uma pesquisa em acordo com a parceria
da Pos graduacao da Unesp e o Centro

Paula Souza.

Termo de consentimento sobre informacdes prestadas (TCIP)

Vocé estd sendo convidado {a) para participar & preencher, como voluntario, de uma
pesguisa a ser desenvolvida sob responsabilidade de Diana Mazo Malheiro, doutoranda do
Pés-Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia da Faculdade de Ciéncias da Universidade
Estadual Paulista "Jdlio de Mesquita Filho" (UNESP) - Campus de Bauru, cujo Professor
orientador responsavel Doutor Livre Docente Harryson Junio Lessa Gongalves -
Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filhe® (Unesp) - Campus llha Sclteira.
Sua resposta nos ajudard a entender a aplicacdo das metodologias ativas em Matematica
no curso de Gestdo Empresarial do Centro Paula Souza, como também o auxiliard no
entendimanto do Curriculo sobre a perpectiva socioldgica de Basil Bemstein.

Yocé tem & plena liberdade de recusar-s2 a participar ou retirar seu consentimentas, em
qualguer faze da pesguisa, sem penalidade alguma para o tratamento que recebe neste
questionario on-line.

Caso aceite participar, essa participagdo consiste em:

1. Eletronicamente participar da pesquisa, o gue correspondera assinar a (TCIP) e

2. Responder o questiondrio on-line, compostos por 13 questdes.

Dz beneficios e vantagens em participar dessa pesquisa sdo indiretos, proporcionando
retorno social através do desenvolvimento e publicagfes dos resuhados em periddicas
cientificos.

Agrademos a sua participagio !

Solicitamos sua autorizacdo para o uso das informacgdes preenchidas.
(zarantimos a vocé a manutencao do sigilo, privacidade, participacao do seus
dados durante todas as fases da pesquisa e, posteriormente, na divulgacao
técnica e cientifica. Declaro gue fui informado (a) sobre todos os procedimentos
do formulario que recebi de forma clara e objetiva: = *

@ sim
O nao

Proxima Limpar formulario

Fonte: Elaborado pela autora

Se o0 respondente escolhesse a alternativa “ndo”, ele iria direto para a
mensagem final de agradecimento; se respondesse “sim”, aceitando participar da
pesquisa, ele iria para a segunda sessédo, a qual continha 13 questdes a serem

respondidas.
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A formulacdo das perguntas seguiu alguns critérios proprios de uma
pesquisa quantitativa, a saber:

a) as perguntas devem ser formuladas de maneira clara, concreta e
precisa;

b) deve-se levar em consideracéo o sistema de referéncia do interrogado,
bem como o seu nivel de informacao;

) a pergunta deve possibilitar uma Unica interpretacao;

d) a pergunta ndo deve sugerir respostas;

e) as perguntas devem referir-se a uma Unica ideia de cada vez.

(GIL, 2008 p. 126).

Levando esses critérios em conta, tomamos o cuidado de n&o colocar dois
ou trés questionamentos em uma uUnica pergunta, ndo fazer questdbes mal
formuladas e confusas, nem fazer perguntas sugestivas ou tendenciosas, que ja
sugerissem ou induzissem a uma resposta. Pelo contrario, prezamos por uma
linguagem clara, com ortografia verificada, e pensamos muito bem em cada
guestao, para ndo haver ambiguidade ou complexidade.

Além disso, buscamos nao fazer perguntas muito longas, pois, de acordo
com (GIL, 2018, 127):

[...] € necessério considerar que de modo geral os respondentes nédo se
sentem obrigados a responder ao questionario. Por essa razdo convém

gue sejam incluidas apenas as questdes rigorosamente necessarias para
atender aos objetivos da pesquisa.

Quando temos um numero elevado de questbes, pode ser dificil para o
participante responder e exaustivo para o pesquisador tratar as respostas. Por esse
motivo, selecionamos somente 13 questionamentos (variaveis), que consideramos
realmente necessarios para responder a pergunta principal e/ou validar as
hip6teses levantadas.

Portanto, conforme explicamos, a segunda sessdo do formulario foi

preparada com essas perguntas, partindo da seguinte descri¢ao:

Essas perguntas buscam compreender a aplicagéo das metodologias ativas em

Matematica no curso de Gestao Empresarial na Fatec do CPS.

A primeira questdo foi uma variavel quantitativa: Sua idade em janeiro de

20227 As respostas foram organizadas em lista suspensa, com intervalos de
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classes de cinco idades, iniciando a primeira classe de 21 até 25 anos e encerrando
a ultima classe de 71 até 75 anos — idade de aposentadoria compulsoria.

O objetivo dessa questao foi entender, a partir da idade, o tipo e a formacéo
desse professor, se ele se formou recentemente etc. Isso porque um dos requisitos
para ser professor concursado?* na Fatec é ter, no minimo, cinco anos de atuacéo
no Ensino Superior.

A segunda questdo foi uma variavel qualitativa nominal: Género? Foi uma
questao de multipla escolha, em lista corrida, tendo como alternativas:

() Feminino Cis (Cis — do latim, do mesmo lado — é a denominacdo para aquele
cuja identidade de género equivale ao seu corpo biologico)

() Feminino trans

() Masculino Cis (Cis — do latim, do mesmo lado — é a denominacao para aquele
cuja identidade de género equivale ao seu corpo biologico)

() Masculino trans e

() n&o binario.

Nessa questdo, buscamos investigar o perfil do professor que leciona a
disciplina de Matematica no curso de Gestdo Empresarial e se ha alguma relacéo
entre a idade e a forma de atuar.

A terceira questao foi uma variavel qualitativa nominal: Vocé é professor na
FATEC por tempo? Para tanto, demos duas alternativas:

() indeterminado e

() determinado.

Nesse sentido, buscamos identificar a relacao entre a forma de atuacéo dos
professores com o fato de serem concursados ou néo.

A quarta questdo também foi uma variavel qualitativa nominal: Qual a sua
formacdo na graduacao e pds-graduacado, mestrado (se tiver) e/ou doutorado (se
tiver)? Nesse caso, 0s respondentes tiveram um campo para uma resposta curta,
de modo que pudéssemos entender melhor o tipo de formacéo de cada professor.

A quinta questdo, mais uma vez, foi qualitativa nominal: Qual a Fatec que
vocé atua no curso de Gestdo Empresarial na disciplina de Matematica Aplicada a
Gestao? Nesse sentido, apresentamos uma lista corrida, podendo os respondentes

escolherem a sua Fatec de atuacao.

24 Utilizamos “concursados” para tratar a palavra indeterminado, por ser um termo que denomina
professores que s@o concursados e possuem vinculo permanente com o CPS.
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Nosso objetivo, nessa questdo, era ter o controle dos respondentes, para
investigar quais professores ainda ndo haviam respondido, uma vez que o contato
passava pelo coordenador de curso e o questionario era entregue de forma
eletronica.

De modo geral, podemos dizer que as quatro primeiras questdes
identificavam o profissional, mas ndo a pessoa, garantindo o anonimato dos
respondentes. Ja as questdes de nimero 6 a 13 eram variaveis qualitativas, cujo
objetivo era identificar o Discurso Oficial desses professores em relacdo ao
entendimento e ao uso das metodologias ativas nas aulas presenciais e sincronas?®
do curso de Gestdo Empresarial. Ressaltamos que todas essas perguntas se

encontram nos apéndices desta tese.

25 Aulas sincronas sédo ministradas a distancia, com o uso de tecnologia para a comunicagao, em
tempo real entre professor e alunos.
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6. ANALISE DOS DADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo, organizamos o tratamento dos dados estatisticos, trazendo

algumas analises e discussdes a partir da teoria de Basil Bernstein.

6.1. ANALISE DOS DADOS

O objetivo desta pesquisa foi analisar o DPO, relacionado as Metodologias
Ativas na disciplina de Matematica do Curso de Gestdo Empresarial das Fatecs do
CPS. Para tanto, pesquisamos professores que lecionam essa disciplina no
primeiro semestre, em todas as Fatecs que possuem esse curso em sua unidade.
Em seguida, elaboramos um questionario no Google Forms, com 13 variaveis, que
foi aplicado entre a primeira quinzena de fevereiro de 2022 e a segunda quinzena
de marco de 2022. O primeiro contato foi feito com os coordenadores do curso, via
telefone, ao passo que o questionario foi direcionado aos professores via e-mail.

Em um primeiro momento, pretendiamos pesquisar toda a populacdo que
selecionamos a partir das 21 Fatecs que tinham o curso de Gestdo Empresarial.
Porém, ndo conseguimos, pois a aplicacao do questionario dependia da ponte entre
o coordenador pedagogico do curso e os professores. Apesar disso, conseguimos
gue um terco dessa populacao participasse.

Assim, fizemos um planejamento amostral para observar as tendéncias ou
regularidades que pudessem ser estendidas para a populacédo de onde os dados
foram extraidos. Utilizamos uma amostra de 33% da populacdo, ou seja, sete
professores, com uma margem de erro de 8% para o nivel de confianca de 96%,
julgamos a amostra ser coerente com a margem de erro encontrada.

A idade média dos professores investigados foi de 43 anos. Essa idade
média € coerente com a formacdo necessaria para lecionar nas Fatecs, se

observarmos que, para a contratacdo tanto para concursados?® quanto para ndo

26 No CPS, os professores séo contratados por meio de concurso publico e entram na categoria
indeterminada. Ja os professores na categoria determinada sao contratados emergencialmente,
através de processo simplificado, podendo permanecer nessa condi¢ao por até dois anos.
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concursados, é preciso ter concluido o Ensino Superior e ter, no minimo, pés-
graduacdo na area em que vai lecionar.

No gréafico 1 a seguir?’, podemos observar a relagédo entre as idades e o
género dos professores investigados, e evidenciar que os respondentes que

declararam ser do género masculino cis tém entre 31 e 50 anos.

Grafico 1 - Representacao grafica das Idades x Género

Idade x Género

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

31 até 35 anos 36 até 40 anos 46 até 50 anos 61 até 65 anos

® Feminimo Cis m®Masculino Cis

Fonte: Elaborado pela autora

Quando observamos o tipo de contratacdo em relacéo ao género, no grafico
2, constatamos que 100% dos investigados que se declararam feminino cis,
correspondem a 57% dos entrevistados — e esses sdo concursados na instituicdo
de ensino em que lecionam. Vale ressaltar que, na variavel género, também

tivemos as alternativas feminino e masculino trans e nao binario.

27 Optamos por fazer apenas o tratamento bidimensional, por considerarmos que seja mais relevante
para as analises.
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Grafico 2 - Representacao grafica o género x tipo de contratacéao

indeterminado

determinado

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Feminino Cis Masculino Cis

Fonte: elaborado pela autora

Como resultado, 43% dos investigados responderam ser do género
masculino Cis. Optamos por explicar o termo Cis na prépria questao, pois, quando
0 questionario foi aplicado como teste, os professores que responderam
voluntariamente relataram desconhecer o significado desse termo.

Em relacdo a formacdo e ao género dos entrevistados, apenas 0s
respondentes que se declararam homens cis — que nao sao concursados — tém

formacéo em Doutorado, como podemos verificar no Gréfico 3 a seguir.

Gréfico 3 - Representacao gréafica da formacéo e género.

0%
Doutoradoem Matematica ou areas afins
el

57%
mestrado em Matemdtica ou areas afins
1450

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%
Fonte: elaborado pela autora

Se observarmos o Grafico 4 a seguir, percebemos que 35% dos

investigados declararam aplicar algum tipo de metodologia ativa em sala de aula.
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Esse publico é do género feminino, conforme observamos no Grafico 2, em que

fizemos o cruzamento entre o género e o tipo de contratacao.

Gréfico 4 - Representacao grafica da aplicacdo de metodologias ativas em
sala de aula presencial e sincrona em relacao ao tipo de contratacao

60%
50%
40%
30%
20%

10%

0%
sim nao nao sei identificar

Hnao concursado M concursado

Fonte: elaborado pela autora

Ja em relacdo ao uso de metodologias ativas em sala de aula e nas aulas
sincronas, todos 0s pesquisados tiveram a mesma resposta, como apresentamos

no Grafico 5 a seguir:
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Gréafico 5 - Representacao grafica do uso metodologias ativas em sala de
aula e nas aulas sincronas

80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%

10%

0%
sim (aula presencial) ndo (aula presencial) sim (aula sincrona) ndo (aula sincrona)

B feminimo M masculino

Fonte: Elaborado pela autora

Em relacdo a varidvel que trata da forma de avaliacdo, 100% dos
pesquisados responderam que fazem avaliagdes dos conteudos ministrados, ao
passo que 42% declararam utilizar como parte da avaliacdo a participacédo em aula,
a autoavaliacdo, os trabalhos ou projetos desenvolvidos para utilizagdo dos
conteudos abordados na pratica de um gestor empresarial. Nesse caso, dois ter¢os
dos respondentes sdo do género feminino, com contratacdo indeterminada.

Ainda podemos evidenciar que 71% dos entrevistados disseram que, ao
ministrar as aulas de Matemaética, realizam conexdes com outras disciplinas do
curso em projetos ou em atividades similares.

Também notamos que 100% dos investigados declararam utilizar algum tipo
de metodologia para fazer com que o0s alunos sejam autbnomos em sua
aprendizagem. Apesar disso, somente 56% descreveram que metodologia ativa
utiliza — sala de aula invertida. Se analisarmos os dados do Grafico 4, podemos
notar que 44% nao utilizam metodologias ativas ou declararam nao saber identificar
a metodologia utilizada.

Quando perguntamos sobre o contetdo de Matematica do curso de Gestao
Empresarial, se mudariam alguma coisa, apenas 28% declararam que sim, sendo
esses do género feminino e com contratacdo indeterminada.

Observamos ainda que 82% desses participantes utilizaram a mesa

digitalizadora para ministrar as aulas sincronas na época da pandemia. E, tanto nas
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aulas sincronas quanto nas aulas presenciais, eles fizeram uso de algum outro
recurso, como calculadora, Excel etc.

Os dados aqui apresentados trazem margem para a discussdo do proximo
tépico, sobre o DPO. Portanto, apresentamos mais uma vez o Quadro que mostra

o0 modelo de producéo e reproducéo do DPO.

Figura 5 - Modelo de producao e reproducéo do discurso pedagogico oficial
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Fonte: Modelo de producéo e reproducéo do discurso pedagdgico oficial, adaptado de Bernstein,
1996, p.275 e Morais e Neves, 2002, p. 243.

Para a apresentacao dos resultados e discussfes, nos pautamos na teoria de

Basil Bernstein, utilizando o modelo de producéao e reproducao do DPO.
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6.1.1. Resultados e discussao

Como podemos observar no Modelo de Producédo e Reproducdo do DPO,
presente no subcapitulo anterior, o Estado € o Campo central, que esta
fundamentado em trés principais vertentes: o Campo Internacional, o Campo de
controle Simbdlico e o Campo da Producao/Economia.

O Campo internacional se refere a influéncias que os paises sofrem com
relacdo a globalizacdo. Assim como apresentamos no capitulo sobre a histéria das
transformacdes da educacgéo no Brasil, os paises, de uma maneira geral — e, aqui,
especificando o Brasil — estruturam modelos de educacé&o ndo somente pautados
no que ocorre nos paises de lideranca hegemonica, como também busca subsidios
intelectuais e financeiros para o desenvolvimento da ciéncia e da pesquisa em seu
proprio pais.

A Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE)
€ uma organizacao situada na Franca, com 38 paises membros e 13 paises que,
apesar de ndo serem membros, firmam lacos com ela por conta dos subsidios
voltados aos investimentos. Ou seja, sdo paises que se subscrevem com a
Declaracdo de Investimentos da OCDE pois possuem, em seus territérios, 0s
chamados Pontos de Contato Nacional. O Brasil € um desses paises ndo membros,
gue esta envolvido com o0s objetivos internacionais da referida organizacdo, em
busca de “promover politicas que visem a manter a estabilidade financeira mundial,
atuar em favor das leis de livre mercado, favorecer o crescimento econémico e
servir de férum em favor dos interesses e dos negdcios comerciais entre paises
membros” (SILVA; FERNANDES, 2019, p. 272).

Fundada em 1961, a OCDE adveio da Organizacdo para a Cooperacéo
Econdmica Europeia, que fazia a fundamentacdo do Plano Marshall em busca da
construgdo da Europa poés Il Guerra Mundial. Entretanto, além da estrutura
econbmica e dos interesses comerciais, a OCDE esta pautada na estrutura da
educacgédo. Ou seja, nas diretrizes que o mundo tera ndo somente na base politica,
mas também na estrutura intelectual como um todo — e essa atuagéao vem ficando
cada vez mais clara desde o inicio dos anos 1990.

A disseminacdo de tendéncias educacionais € estruturada nao
exclusivamente com base em estudos, publicacdes, foruns etc., mas também tendo

como arcabouco subsidios financeiros a paises especificos, considerados
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estratégicos para a disseminacéo do neoliberalismo regulado pela:

[...] moral empreendedora tecnoldgica e a governanca global, os
novos profetas do capital (ASCHOFF, 2015) prometem: de um lado
a outorga da liberdade, pela Inteligéncia Artificial, para o género
humano e de outro a concretizacdo do fetiche histérico do capital
que é controlar totalmente o processo e a forca de trabalho
(HARVEY apud FREITAS; COELHO, 2019, p. 2).

A promessa da revolucdo tecnoldgica na educacdo é a procura pela
liberdade de mercado e os almejos capitalistas insanos, promovendo, na pratica,
uma educacéao de repeticéo. Isso faz com que professores sejam “manipulados” em
busca de uma liberdade de metodologias ativas, sendo “conscientizados” de que
essas metodologias sdo aplicadas por eles proprios — mas, na realidade da sala de
aula, na prética, nao sao.

Assim, o pensamento neoliberal faz com que as pessoas se tornem cada dia
mais acumuladoras e centradas no enriquecimento e nos cuidados pessoais,
sintetizando um materialismo de auto empreendedores, pautados em uma vida de
consumo, 0 que ocasiona o outro extremo: vidas precarias e dominadas (BAUMAN
apud SILVA; FERNANDES, 2019).

O subsidio financeiro?® para a educacdo no Brasil, a fim de garantir um
padrdo minimo nas escolas, deriva de varios recursos, principalmente puablicos, de
empresas privadas e dos cidadédos. Cabe ressaltar, nesse sentido, a importancia
do Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacédo Basica, que é um dos
principais meios de financiamento da educacéo publica brasileira.

Atualmente, a LDB (Lei n° 9.394/96) constitui o discurso regulador geral
(DRG) no que diz respeito a educacao, constituindo o discurso pedagogico, sendo
esses 0s principios dominantes formados pelos discursos oficiais do Estado.
Nesses textos legais e administrativos, se configuram a ordem, relacdo e
identidade, politico e ideoldgico da nacéo, objetivando a aceitacdo das praticas de
controle e das formas pelas quais o poder foi distribuido, buscando um consenso
social (DOMINGOS, 1985).

Os principais programas que o0 governo oferece para a insercdo dos

28 O financiamento da educacdo no Brasil provém de varias fontes, que ndo detalhamos nesta
pesquisa por ndo ser o nosso foco principal.



92

brasileiros no Ensino Superior séo o Programa Universidade Para Todos (Prouni)?,
o Fundo de Financiamento Estudantil (Fies)®°, o Programa de Financiamento
Estudantil (P-Fies)3! e o Sistema de Selecéo Unificada (Sisu)®.

No nivel Il do modelo de reproducdo do discurso oficial — o nivel da
Recontextualizagdo —, os 6rgédos institucionais fazem a criacdo dos documentos e
leis das ideias relacionadas a educacdo. Essas, conforme discutimos
anteriormente, estdo presentes no nivel internacional, e foram reguladas por
questdes econdmicas e sociais, além de influenciadas pelos principios dominantes
da sociedade, que passam por Recontextualizacdo Oficial.

No campo recontextualizador oficial, os principios dominantes que constam
nos Parametros Curriculares e na LDB, por meio de instancias como o MEC e de
Secretarias de Estados e Municipios, sdo desenvolvidos o discurso pedagdgico,
por esclarecimento dos aspectos legais desses documentos em Pareceres,
Parametros ou Referenciais Curriculares. Assim, surgem as acdes pedagdgicas
gue seréo desenvolvidas e, consequentemente, o DPO. De acordo com Bernstein,
0 campo recontextualizador oficial é responsavel por criar, manter e mudar o DPO,
descrevendo seus agentes e agéncias, que contribuem para o0 seu

desenvolvimento.

[...] Este campo terd, geralmente, um nicleo de funcionarios extraidos das
agéncias pedagdgicas oficiais do Estado e consultores, assessores etc.,
extraidos do sistema educacional e dos campos econémicos de controle
simbdlico. Dessa forma, o discurso pedagdgico oficial € sempre uma
recontextualizacéo de textos e de suas rela¢des sociais geradoras, a partir
de posi¢cdes dominantes no interior dos campos econémicos e do campo
simbolico. (BERNSTEIN, 1996, p.276)

Entdo, o DPO chega as universidades, as escolas de formacdo de
professores, as fundacbes e aos meios de comunicacdo especializados, como
jornais, editoras e revistas, e pelos agentes do campo econdmico que regulam os

meios, 0s contextos e as possibilidades dos recursos fisicos e 0s agentes de

29 Programa do MEC, criado pelo Governo Federal em 2004, que oferece bolsas de estudos,
integrais e parciais (50%), em instituicdes particulares de Ensino Superior.

30 Programa do MEC, criado pela Lei n® 10.260, de 12 de julho de 2001, que financia cursos
superiores ndo gratuitos, com avaliacao positiva nho Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgéo
Superior (Sinaes).

31 Programa destinado a concessao de financiamento a estudantes regularmente matriculados em
Cursos superiores ndo gratuitos, e com avaliagédo positiva nos processos conduzidos pelo MEC.

32 Sistema eletrénico gerido pelo MEC, que relne as vagas ofertadas por instituicdes publicas de
Ensino Superior de todo o Brasil.
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controle simbdlico dominante dos recursos discursivos.

Ja no campo recontextualizador pedagogico, sao definidos o que vai ser
transmitido e como vai ser essa transmissdo. O conhecimento é transformado para
ser pedagogicamente transmitido e se produz contetdos de diversos campos
intelectuais, como Matematica, Ciéncias, Quimica, Portugués etc. Ou seja, a
classificacdo/categorias, e as relacdes e o0s conteudos a serem transmitidos,
referindo-se ao qué, a recontextualizagcdo das teorias Sociais, em geral da
Psicologia, sugerindo o modo de sua transmissédo, ou seja, como deve ser
ensinado, remetendo ao seu enquadramento. Com o que foi descrito, definem-se
as relacdes e contextos em que ocorrem a transmissao-aquisi¢éo, quando se define
0 qué e como o ensino deve ocorrer.

No caso do Ensino Tecnoldgico do CPS, uma das recontextualizagdes que
promove 0 que sera transmitido e como sera essa transmissdo vem como DPO
sobre as Metodologias Ativas. Trata-se de um discurso bem presente, que chega
por meio da Industria, do Comércio, de Congressos, Capacitacdes, Simpasios,
entre outros. A exemplo disso, destacamos o “Férum Metodologias Ativas™?,
promovido pelo CPS desde 2018.

Até aqui, discorremos a respeito da producdo do discurso pedagdgico.
Agora, passamos a falar do espaco em que ocorrem as mudangas, ou seja, do
Nivel Il da transmissédo, voltado para a Reproducdo do Discurso Pedagdgico.
Essas mudancas dependem da autonomia no campo da recontextualizacéo
pedagogica e das especializacdes dentro dele.

Esse terceiro nivel é constituido por uma dimensé&o organizagao/interacional
e de espaco, que sustenta a organizacao dos locais (contextos, escola, sala de aula
etc.), mantendo as regras hierarquicas (ou regulativas). Estas, por sua vez, sdo
regras de conduta e ordem, que tornam possivel a transmissdo e o
condicionamento do comportamento, da acdo e da interacdo dos transmissores e
adquirentes.

Ja pela dimenséo estrutural de tempo (niveis, séries, anos e ciclos), definem-
se as praticas pedagogicas, que promovem a transmissdo, a aquisicdo e a
avaliacdo dos aprendizes. Estas sdo consideradas regras de

compassamento/sequéncia, que operam tanto no nivel micro e macro. Ao ser

33 Mais informag8es em: https://cesu.cps.sp.gov.br/edicoes-anteriores/.
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definida a selecdo da comunicacgéo, a ocasido propicia constatar quem escolhe o
qué, desenvolvendo o tipo de atividade, em continuidade a sequenciacdo e a
definicAo do que serd proposto como estudo antes, bem como o que sera
desenvolvido depois.

Nesse sentido, € o cddigo pedagogico que define a relacdo entre os
adquirentes (estudantes/alunos) e os transmissores (professores/educadores). Ele
discerne os mecanismos de avaliagdo, as regras de critérios implicitas e explicitas,
expondo os discursos ou praticas corretas, assim como indicando como cada etapa

deve ser realizada e o0 que se espera que seja aprendido.

Existem critérios que se espera que o adquirente assuma e aplique a suas
préprias praticas e as dos outros. A critérios permitem que o adquirente
compreenda 0 que conta com uma comunicagdo, uma relagédo social ou
uma posicao legitima ou ilegitima [...] a l6gica interna de qualquer relagéo
pedagdgica consiste em regras hierarquicas, regras de sequéncia e de
compassamento e regras criteriais. (BERNSTEIN, 1996, p.97)

As regras de compassamento/sequéncia e as regras de critérios sao
chamadas de regras institucionais ou discursivas. No entanto, a regra fundamental
é a regulativa/hierarquica.

Ao ser transposto para o nivel de transmisséo, o discurso pedagdgico de
reproducdo passa por uma nova recontextualizacdo, sendo entendida como a
pratica pedagdgica. Essa pratica, por sua vez, depende do que é transmitido ou
ensinado e pode receber influéncias do campo contextualizador primario (familia
ou comunidade), o contexto especifico da instituicao.

As praticas pedagodgicas ainda podem ser visiveis ou invisiveis. Quando
visiveis, o enquadramento é forte, as regras sao instrucionais ou discursivas e as
regras dos discursos regulativo/hierarquico sdo explicitos. Quando invisiveis, o
enquadramento € fraco, as regras sao instrucionais ou discursivas e as regras dos
discursos regulativo/hierarquico sao implicitas.

Pensando na disciplina de Matematica do curso de Gestdo Empresarial das
Fatecs do CPS, quando aplicamos a pesquisa com os professores, nos deparamos
com uma pratica pedagogica visivel, de enquadramento forte. Temos como
exemplo a relagdo a variavel que trata da forma de avaliagdo: todos os pesquisados
responderam que utilizam avalia¢cdes dos conteidos ministrados, ao passo que

apenas 42% declararam utilizar como parte da avaliagcdo a participacdo em aula, a
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autoavaliacdo, e trabalhos ou projetos desenvolvidos para a utilizacdo dos
conteudos abordados na pratica de um gestor empresarial.

Dos professores investigados, 71% disseram realizar conexdes com as
outras disciplinas do curso em projetos ou em atividades similares; e 100%
declararam utilizar algum tipo de metodologia para fazer com que o aluno seja
autbnomo em sua aprendizagem. Porém, o DPO muda quanto ao uso de
metodologias ativas, pois: 56% descreveram a metodologia utilizada e 44%
relataram nao utilizar essas metodologias e ndo saber identifica-las. Isso mostra
gue o DPO sobre as metodologias ativas, entre os professores pesquisados, é uma

repeticdo do que € produzido e reproduzido.
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7. CONCLUSOES

Nosso estudo teve como obijetivo principal analisar o DPO relacionado as
Metodologias Ativas na disciplina de Matematica do curso de Gestdo Empresarial
das Fatecs do CPS. Para isso, foi necessario entender a educacdo no Brasil e a
implementag&o do Ensino Tecnolégico no CPS, assim como conhecer o curso de
Gestao Empresarial das Fatecs — conforme fizemos no primeiro capitulo.

Uma vez que a estruturacdo desta pesquisa se pautou na perspectiva critica
sociologica de Basil Bernstein, discorremos a respeito disso no segundo capitulo.
Nesse sentido, pesquisamos o DPO, considerando desde a sua Geracao,
passando pela sua Recontextualizacdo e chegando a Reproducéo; e fizemos um
estudo dos principais eixos da referida teoria, conectando as teorias utilizadas para
sua criacao.

J& no terceiro capitulo, trouxemos um panorama das discussdes sobre 0 uso
de metodologias ativas na educacéo, detalhando alguns dos métodos principais e
mais discutidos nos tempos atuais.

Para analisar o nivel Ill, da Reproducao do Discurso Pedagdégico em relacéo
as Metodologias Ativas, fizemos uma pesquisa com professores de Matemética do
curso de Gestao Empresarial, em algumas Fatecs do CPS.

Como o propoésito era entender esse DPO do CPS relacionado as
Metodologias Ativas e a disciplina de Matematica do curso de Gestdo Empresarial,
partimos da Geracdo desse Discurso Regulador Geral (DRG), relacionado as
Metodologias Ativas, no nivel do Campo do Estado, que expressam 0s interesses
de classes e organizacdes, influenciados politicamente e pedagogicamente pelo
campo internacional.

Em vista disso, discorremos a respeito da OCDE, como um Orgao
internacional que influencia na geracdo desse Discurso, com a promessa da
revolucédo tecnoldgica na educacéo, na busca pela liberdade de mercado e almejos
capitalistas insanos. Assim, promove-se, na pratica, uma educacao de repeti¢éo,
fazendo com que os professores sejam “manipulados” em busca de uma liberdade
de metodologias ativas, “conscientizados” de que essas metodologias sao

aplicadas por eles — quando, na verdade, ndo sao.
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Ja no nivel da Recontextualizacdo, encontramos nos principios dominantes
gue constam nos Parametros Curriculares e na LDB, por meio de instancias como
0 MEC e de Secretarias de Estados e Municipios, que sdo desenvolvidos o
Discurso Pedagdgico por esclarecimento dos aspectos legais desses documentos
em Pareceres, Pardmetros ou Referenciais Curriculares.

Transformando no DPO, que sera Recontextualizado, nesse mesmo nivel,
pelos agentes do campo Recontextualizador Pedagogico, estabelecendo o
discurso pedagdégico de Reproducéo.

Ja no ultimo nivel, temos a transmisséo do discurso pedagogico, de modo
gue ele é Recontextualizado mais uma vez, dependendo das condi¢Bes especificas
da faculdade, da comunidade e da préatica docente, constituindo um discurso
pedagdgico.

Diante disso, trazemos a pesquisa quantitativa aplicada para entender esse
discurso pedagogico no contexto de sala de aula, com professores que lecionam a
disciplina de Matemética no curso de Gestdo Empresarial. Embora 100% dos
professores pesquisados tenham declarado utilizar metodologias ativas em suas
aulas, outras variaveis nos fizeram concluir que esse discurso é de reproducéo, e
nao a realidade que ocorre.

Um dos pontos que nos fizeram inferir essa conclusao foi que apenas 48%
declararam utilizar outras formas de avaliar o ensino da matemética, como
desenvolvimento de trabalhos ou projetos para a utilizacdo dos conteudos
abordados na pratica de um gestor empresarial. Além disso, na variavel de
validacao, 44% declararam néo utilizar metodologias ativas ou ndo saber identifica-
las.

Isso mostra que o DPO sobre Metodologias Ativas entre os professores
pesquisados corresponde a uma repeticdo do que € produzido e reproduzido.
Consequentemente, confirma a teoria de Basil Bernstein.

Por fim, ressaltamos que esta pesquisa so foi possivel por se tratar de uma
parceria entre o CPS e a Unesp. Em termos académicos, articular as metodologias
ativas com o modelo de Producdo e Reprodugdo do DPO da teoria de Basil
Bernstein foi a principal contribuicdo, pois possibilitou 0 mapeamento desse
discurso ao longo do seu percurso, desde a geragao até a transmissao em sala de
aula.

Em termos pessoais, foi extremamente gratificante poder pesquisar um tema
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gue sempre me inquietou e me motivou a buscar pelo doutorado. Como professora
universitaria do CPS, foi importante analisar o Ensino Tecnolégico e pesquisar
professores de Matematica do curso de Gestdo Empresarial. Sendo relevante uma
pesquisadora e professora do CPS a fazer essa pesquisa e chegar a conclusdes
gue ndo eram esperadas no inicio dos estudos.

Apesar de todo o trabalho aqui desenvolvido, consideramos que este tema
permanece aberto para novos estudos, reflexdes, discussdes e consideragdes, por

ser tdo polémico e pertinente.
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APENDICE A — QUESTIONARIO DA PESQUISA ENVIADO PELO GOOGLE
FORMS

Uma pesquisa em acordo com a parceria
da Pos graduacao da Unesp e o Centro

Paula Souza.

(’ﬁ}* diana.mazo@unesp.br (ndc compartilhado) Alernar conta (¥ Rascunho salvo.

*Ohbrigatdrio

1) Sua idade em Janeiro de 20227 *

{D Estz pergunta & cbrigatoriz
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2) Género? *

Feminine Cis {Cis — de latim, de mesmo lado - € & denominagde para aguele cuja
identidade de género eguivale ao seu corpo bicldgico)

Feminino trans

Masculing Cis (Cis — do latim, do mesmo lado - & 2 denominagdo para aguele cuja
identidade de g&nero equivale ao seu corpo biclagico)

Masculing trans
nao binario

Qutro:

OO0 O O O

3) Vocé é professor na Fatec por tempo? *

O indeterminado

O determinado

4) Qual a sua formacdo na graduacao e pos-graduacao, mestrado (se tiver) elou
doutorads (se tiver)? =

Sua resposta
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5) Qual a Fatec gue vocé atua no curso de Gestdo Empresarial na disciplina de
Matematica Aplicada a Gestao? *

Fatec S30 Sebastido — S30 Sebastido -

&) Vocé aplica alguma metodologia ativa em *

ndo conheco

. . nao sei muito as
Sim Nao ) . .
identificar metodologias
ativas

zala de aula
sincrona EI D D D

zala de aula
presencial EI D D D

71 Vocé conhece o perfil do egresso do curso de Gestdo Empresarial? =

() sim
O MNao

O Ja li, mas néo me recordo no momento



8) Quais os critérios de avaliacdo dos alunos da disciplina de Matematica para a
(Zestao Empresarial? *
O apenas com avaliagtes dos conteddos ministrados

avaliacbes dos conteddos ministrados, da participagdo em aula e de projetos
desenvolvidos que utilizem o contelddo dado

avaliagbes dos conteddos ministrades, da participagdo em aula, da auto avaliagie,
O trabalhos desenvolvidos ou e projetos desenvelvidos para & utilizagdo dos conteddos
abordados na pratica de um gestor empresarial

outras formas especificas da Fatec gue trabalho

9) Quanto ao conteddo de matematica do curso de Gestdo Empresarial, como
professor, vocé mudaria alguma coisa 7 °

(O sim
O MNio

O acho que esta de acordo com a formacdo basica

10) Mas aulas presenciais, vocé utiliza algum tipo de metodologia que faz com
que o aluno seja autdnomo na sua aprendizagem? *

Sua resposta

110
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1) Mas aulas de matematica aplicada a Gestdo é utilizado algum tipo de recurso
tecnolégico que considera um facilitador na aprendizagem? (pode marcar mais
de uma alternativa) *

aplicacdo d
matematic
em Casos
_ aplicativos reais, projet
apostila P prel
mesa plataforma de de
o pronta de _ calculadora N
digitalizadora Teams . geometria administrag
matematica . .
dinamica de empresa
COM recurs:
de planilhz
electranics
Aulas
Sincrnnas D D D D D D
aulas
presenciais D D D D D D
4 k

Continuacdo da questdo 11

1) Mas aulas de matematica aplicada a Gestdo é utilizado algum tipo de recurso
tecnolégico que considera um facilitador na aprendizagem? (pode marcar mais
de uma alternativa) *

aplicacdo da
matemnatica
£ Cas05 i
o ) ) uso de planilhas
) aplicativos reais, projeto . outros
ipostila electronicas
e de recursos
ronta de _ calculadora N . para o N
. geometria administragdo ) néo
itematica . desenvolvimento
dinamica de empresas . listados
de célculos
COM recursos
de planilhas

electranicas

:il;lz::-n as EI EI EI D EI

s 1 OO O O
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12) Ao ministrar a disciplina de Matematica para Gestdo Empresarial, vocé
consegue realizar conexdes com as outras disciplinas do curso em projetos ou
em atividades similares? *

Sua resposta

13) Ao ministrar a disciplina de Matematica do para Gestado Empresarial vocé
desenvolve algum projeto gue ajuda o aluno na autonomia da aprendizagem?
(comente um pouco sobre o projeto, se for o caso do desenvolvimento do
mesmao)

Sua resposta

Voltar Limpar formularic
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APENDICE B — E-MAIL ENVIADO PARA OS COORDENADORES DAS

Y

FETECS

DIANA MAZO MALHEIRO B b1 9 49 =

Ter, 12/02/2022 22:36
para: [
e I i o +21 pessoss

Prezados (as)

Meu nome & Diana Mazo Malheiro, professora da Fatec de S3o
Sebastifoc & doutoranda do dltimeo ano do curso de Pés-
Graduacdc em Educacic para a Ciéncia da Faculdade ds Cigncias
da Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesguita Filho"
(UNESP) - Campus de Bauru.

Temos uma pesquisa em desenvolvimento, fruto da parceria da
Pos-Graduagio da Unesp e o Centro Paula Souza.

Essa pssquisa tem 13 questdes apsenas, ssti direcionada ao
professor que leciona a disciplina: Matematica Aplicada a
Gestao, do primeiro semestre do curso de Gestiaoc Empresarial.

Tive a oportunidade de conversar com alguns professores e
coordenadores do curso de Gestio Empresarial gue estio em

copia neste e-mail. Pego aos coordenadores do cursc de Gestao
Empresarial gque transmitam esse e-mail para os professores do
primeiro semestre, da disciplina Matematica Aplicada a Gestao
para que a pesquisa seja concluida.

Sua resposta nos ajudard a entender a2 aplicacio das
metodologias ativas em Matemitica no cursc de Gestic
Empresarial, em sspecifico em Matemitica, do Centro Paula
Souza, como também o auxiliaria no entendimento deo Curriculo
sobre a perpectiva soclolégica de Basil Bernsteln.



114

https://docs.google.com/forms/d/e/1FATpOLScCHOIEWk-FI1N]_ER—
YOCE3ZTTTpeTWchowSuRkSyx3dTesead /viewformPusp=pp_url

- »
m Uma pesqulsa em

acordo com a parceria

Uma pasquiss am Soordo oom & parceria
eln s grackscho da Unasp 8 o Cantra

Paua Saiza da Pos graduacdo da

Unesp e o Centro

Paula Souza.

Termo de cocnsentimento schre
informacdes prestadas (TCIF)
WVocé e=sta sendo convidado (&)
para participar e preencher,

como voluntario, de uma

8]
0
w
]

1]
I
m
0
0

Egradeco a colaboracdoc de todos,

Diana Mazo Malheiro
Professora Mestre em Educacdo Matematica
Doutoranda no Ensino da Ciéncia - Unesp Baurn
Membro da CEPE (Camara de Ensino Pesquisa e Extensio) da Fatec de Sao Sebastiio
CEETEPS - FATEC de Sdo Sebastido/SP

Rua italo Nascimento, 366 - Porto Grande - Cep: 11608-248
(12) 3892 3015



