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[...] a politica educacional brasileira prepara, do ponto de vista do mercado,
para continuarmos como mao-de-obra de segunda categoria no mundo;
meros aplicadores da tecnologia que os outros produzem. Entdo, enquanto o
mundo aplica atividades cerebrais, e isso significa valorizar a escola basica,
o Brasil prepara para atividades neuromusculares. (FRIGOTTO, 2001)
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RESUMO

Neste estudo analisamos e discutimos em que medida os principios da integragcdo curricular
estdo presentes no IF Baiano, a partir do Curso Técnico em Agropecudria Integrado, ofertado
pelo Campus Catu. O Ensino Integrado € considerado uma forma de superar a formagdo
unilateral, restrita e especializada, adotada pelas politicas que orientam o curriculo dos cursos
da Educacdo Profissional, desde a época do Brasil Coldnia, através das quais € perpetuada a
dualidade estrutural entre ensino académico e profissional. Durante o governo de Fernando
Henrique Cardoso, com a publica¢do do Decreto 2.208/1997, houve um grande retrocesso em
relagdo a equivaléncia entre o Ensino Médio e a Educacdo Profissional, estabelecida pela Lei
n°. 4.024/1961, pois a Educacdo Profissional passou a ter organizagdo curricular prépria e
independente do Ensino Médio, referenciada pelos interesses mais imediatos do setor
produtivo. Em 2004, j& no governo de Luiz Inacio Lula da Silva, o Decreto n°. 2.208/1997 ¢
revogado, apds a publicagdo do Decreto n°. 5.154/2004, que instituiu, como uma das formas
de oferta da Educagao Profissional, o Ensino Integrado, cuja formagdo geral (de Nivel Médio)
e a profissional passam a compor um so curriculo. Entretanto, para que essa determinagdo se
reverta na possibilidade concreta da formagdo omnilateral dos sujeitos, € preciso um projeto
curricular que inclua uma metodologia capaz de integrar trabalho, ciéncia e cultura durante
todo o desenvolvimento do curso. A pesquisa que realizamos foi um Estudo de Caso, do tipo
exploratéria e analitica. Para que o objetivo central dessa pesquisa fosse alcancado,
precisamos desdobra-lo em objetivos intermedidrios, ou seja: a) examinar se o Projeto
Pedagdgico do Curso orienta no sentido da integracdo entre as diversas dareas do
conhecimento; b) analisar se existe um planejamento compartilhado entre os docentes do
Curso Técnico em Agropecudria Integrado; ¢) verificar qual é a compreensdo dos educadores
sobre a concep¢do de Ensino Integrado e se estes aplicam os seus principios na sua prdxis.
Para isso, adotamos os seguintes procedimentos cientificos que foram seguidos durante todo o
curso desta pesquisa: revisdo da literatura, aplicagdo de questiondrios com docentes,
entrevistas com a Equipe Técnico-Pedagogica e andlise do Projeto Pedagogico do Curso de
Agropecuaria Integrado. A andlise e discussdo, tanto da pesquisa empirica, como do Projeto
Pedagégico do Curso, privilegiaram uma proposta de formacdo integrada que abrange trés
dimensdes: a formacdo omnilateral; a que integra o Ensino Médio e Educacdo Profissional; e
a que estabelece relagdes entre parte e totalidade do conhecimento. Nesse sentido, verificamos
que a integracgdo curricular, dentro da concepgdo esperada, ndo se verifica no curso analisado,
fato evidenciado, sobretudo, pela falta do entendimento dos docentes sobre a proposta do
ensino integrado, agravada pela auséncia do planejamento compartilhado, o que inviabiliza a
realizacdo de atividades integradoras do conhecimento. Em relagdo a analise do Projeto do
Curso Técnico em Agropecuaria Integrado, constatamos que este documento ndo orienta no
sentido da integragdo curricular, tanto pela sua proposta e estruturagdo, como pela omissdo
sobre questdes metodologicas adequadas a esse proposito.

PALAVRAS-CHAVE: Trabalho, Educagdo Profissional Integrada ao Ensino Médio,
Formacdo Omnilateral.
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ABSTRACT

In this study was analyze and discuss to what extent the principles of curriculum integration
are present in IF Baiano, from the Technician Course of Agriculture and Livestock Integrated,
offered by the Campus Catu. The Integrated Education is considered a way to overcome the
unilateral training, restricted and specialized adopted policies that guide the curriculum of
vocational courses from the time of colonial Brazil, which is perpetuated by the structural
duality between academic and vocational. During the government of Fernando Henrique
Cardoso, with the publication of Decree 2.208/1997, there was a major setback regarding
equivalence between high school and professional education, established by Law. 4.024/1961,
for professional education curriculum organization now has its own independent school,
referenced by more immediate interests of the productive sector. In 2004, already in the
government of Luiz Inacio Lula da Silva, the Decree. 2.208/1997 is revoked, after the
publication of the Decree. 5.154/2004, which instituted as a way of offering Professional
Education, Integrated Education, whose general training (mid-level) and professional begin to
compose a single curriculum. However, that determination to revert the concrete possibility of
formation of subjects ommnilateral, you needed a curriculum design that includes a
methodology capable of integrating labor, science and culture throughout the course
development. Thus, our research was a case study of exploratory and analytic. For the central
objective of this research was achieved, we needed to deploy it on intermediate objective,
namely: a) examine the Project Pedagogical Course orients towards integration between
different areas of knowledge, b) whether there is a shared planning between teachers of
Technician Course of Agriculture and Livestock Integrated c) assess for understanding of
educators on the design of Integrated Education and apply these principles in their
professional practice. For this, we adopted the following procedures, which were followed
throughout the course of this research: literature review, questionnaires with teachers,
interviews with technical and pedagogical team and analysis of Pedagogical Project of
Technician Course of Agriculture and Livestock Integrated. The analysis and discussion,
much of the field research, as the appreciation of the Pedagogical Project, a proposal favored
integrated training that encompasses three dimensions: the formation ommilateral, which
integrates the High School and Professional Education, and establishing relationships between
part and full of knowledge. It was observed that curriculum integration within the expected
design, does not manifest itself in the course analyzed, evidenced by the lack of teacher’s
understanding of the proposal of integrated education, exacerbated by the lack of shared
planning, which makes the conducting activities integrative knowledge impossible. Regarding
the analysis of the Project's Technician Course of Agriculture and Livestock Integrated,
verified that this document does not orients curriculum integration, both for its proposal and
structuring, as the lack of appropriate methodologies for this purpose.

KEYWORDS: Work. Integrated professional education to high school. Omnilateral
formation.
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1 INTRODUCAO

Desde os primordios das civilizagdes a educagdo sempre esteve ligada ao trabalho.
Produzindo coletivamente para suprir as suas necessidades e as do seu grupo, o homem
apreendia técnicas, acumulava saberes e os transmitia aos seus descendentes. Partindo de uma
concepgdo historico-ontoldgica Saviani considera que o trabalho e a educacdo sdo atributos
essenciais do homem, pois ambos estdo intrinsecamente ligados a prépria condicdo humana,

nesse sentido, o autor explica que

[...] todo sistema educacional se estrutura a partir da questdo do trabalho,
pois o trabalho ¢ a base da existéncia humana [...]. A producdo do homem é&,
ao mesmo tempo, a formag¢do do homem, isto é, um processo educativo. A
origem da educacdo coincide, entdo, com a origem do homem mesmo
(SAVIANI, 1986, p. 14,2007, p. 154)

Saviani (2007, p.152) afirma que foi somente a partir da apropriacdo privada da terra e
da intensificagdo da producdo, que cindiu a sociedade em classes (a dos proprietarios e a dos
que trabalhavam na terra), ¢ que houve também a separagdo entre trabalho e educagdo, ou
seja, o processo educativo, proporcionado pela relagdo estreita do trabalhador com o objeto da
sua producdo, sucumbe no momento em que o homem passa a vender a sua for¢a de trabalho

para outro sujeito, o dono dos meios de producio.

A divisdo entre trabalho e educagdo acentuou-se ainda mais com o advento da
revolu¢do industrial. Iniciado em meados do século XVIII, o modo de produgdo fabril
favoreceu a formacdo de diferentes classes de trabalhadores: muitos eram treinados para

executar o trabalho instrumental e repetitivo, e outros, poucos, para monitorar esse trabalho.

Dentre as consequéncias negativas trazidas pela fragmentagdo da producdo esta o fato
de que, com isso, consolida-se também a separacdo entre a criagdo e a execucdo do trabalho.
Essa divisdo do trabalho constitui, historicamente, o fulcro da concepgao politico-pedagogica
da educagio, ja que as pessoas de classes sociais diferenciadas recebem tipos diferenciados de
educacdo, ou seja, se uma parcela da sociedade tem acesso aos conhecimentos socialmente

produzidos, a outra recebera uma educa¢do eminentemente voltada para a pratica do trabalho.

O Ensino Integrado ¢ considerado uma forma de superar essa formacdo unilateral,

restrita e especializada, adotada pelas politicas que orientam os curriculos dos cursos do



14

ensino profissional no pais, desde a época do Brasil Colonia. Nesta forma de oferta da
Educacio Profissional, o estudante cursa o Ensino Médio e o curso profissional escolhido. Por
ser um curso integrado (médio e profissional) e, portanto, regido pelas mesmas Leis e
Diretrizes do Ensino Médio, em tese, deveria dar a formacdo integral ao jovem trabalhador,

ou aquele que busca uma profissao.

E oportuno destacar que, no art. 35, da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo
Brasileira, de 1996, quando sdo definidas as finalidades do ensino médio, destaca-se, dentre
outras, tanto a preparacdo para o trabalho, como a forma¢do humana, ou seja, estas duas
dimensdes sdo postas como partes de uma s6 formacdo. Entretanto, para que este resultado de
formagdo seja concreto € preciso um projeto educativo que integre trabalho, ciéncia e cultura,

na perspectiva do ensino politécnico para a formagdo omnilateral dos sujeitos.

Entendemos, assim, que uma proposta de integracdo curricular deve considerar trés
dimensdes, que se complementam, na formacdo do trabalhador: “[...] a formacdo humana, ou
omnilateral; a formagdo que integra o Ensino Médio e Educacdo Profissional; e a formacao
que possibilite ao estudante estabelecer a relagdo entre parte e totalidade do conhecimento™.

(RAMOS, 2007)

Em vista do exposto, ¢ importante destacar que a primeira motivacdo para realizar este
estudo surgiu de uma inquietagdo, fruto da pratica cotidiana como pedagoga do IF Baiano,
quando percebi que existiam questdes controversas no ambito do curriculo dos cursos
integrados, que precisariam ser respondidas para que eu pudesse afirmar, ou ndo, sobre a
existéncia de praticas pedagogicas que determinariam esta forma de oferta da educagdo

profissional.

Nesse sentido, compreendemos, tal como Gamboa (2007, p. 179)

[...] que o sujeito, que elabora o conhecimento ¢ ao mesmo tempo
investigador, cientista, cidaddo, homem de seu tempo, vinculado a um
determinado grupo social, com interesses e valores culturais especificos,
condi¢gdes inerentes das quais ndo se pode separar quando se realiza uma
pesquisa.

Portanto, esta pesquisa tem como tema A possivel integracdo curricular no Instituto
Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia Baiano: andlise do curso Técnico em

Agropecudria, e teve como objetivo central, analisar e discutir em que medida os principios
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da integragdo curricular estdo presentes no IF Baiano, a partir da analise do curso Técnico em

Agropecudria.

Segundo Kosik (1985, p. 12), “[...] captar o fendmeno de determinada coisa significa
indagar e descrever como a coisa em si se manifesta naquele fenomeno, € como, a0 mesmo
tempo, nele se esconde”. Com essa compreensdo, para que o objetivo principal pudesse ser
alcancado, precisamos desdobra-lo em objetivos intermedidrios: a) examinar se o Projeto
Pedagogico do Curso orienta no sentido da integracdo entre as diversas areas do
conhecimento; b) analisar se existe um planejamento compartilhado entre os docentes do
curso Técnico em Agropecudria Integrado; c) verificar qual é a compreensdo dos educadores
(docentes e equipe pedagogica) sobre a concepgdo de ensino integrado e se estes aplicam os

seus principios na sua prdxis.

A referéncia tedrico-metodoldgica na qual se fundamenta esta dissertagdo tem
centralidade nas categorias da relacdo historica que se estabelece entre trabalho e educacéo,
notadamente marcada pela dualidade estrutural do sistema educacional brasileiro, e no ensino
profissional integrado, no momento em que este se constitui como uma alternativa de

superagdo da divisdo histdrica estabelecida entre formagao académica e profissional.

Ao analisar o estado do conhecimento das pesquisas desenvolvidas nos campos
supramencionados, percebemos um forte acento na concep¢do do método marxista,
especificamente o materialismo historico e dialético. Seguindo essa linha de abordagem, nos
alinhamos a produ¢do de autores como Antonio Gramsci, Demerval Saviani, Marise Ramos,

Gaudéncio Frigotto, Silvia Manfredi, Maria Ciavatta, dentre outros.

A opgdo por uma investigacdo na concepcdo do materialismo histérico e dialético se
justifica pelo objeto que nos propomos a conhecer, que traz na sua esséncia a marca da
dualidade entre ensino académico e profissional, em contraposi¢do a uma escola Unica e de

formacgao igual para todos os sujeitos.

A pesquisa social que realizamos ¢ um Estudo de Caso do tipo exploratoria e analitica.
Trivifios (2010, p. 133), explica que com o desenvolvimento da investigacdo qualitativa, o
Estudo de Caso, que estava no momento de transi¢do entre ambos os tipos de investigacdo
(quantitativa e qualitativa), constituiu-se numa expressio importante dessa tendéncia nova na
pesquisa educacional. O autor esclarece que “[...] o estudo de caso é uma categoria de
pesquisa cujo objeto ¢ uma unidade que se analisa aprofundadamente”. (TRIVINOS, 2010, p.
133)
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Desse modo, visando ao alcance do objetivo desta pesquisa, adotamos procedimentos
cientificos que foram seguidos durante todo o seu curso, que consistiu, essencialmente, em:
revisdo da literatura, aplicagdo de questionarios semi-estruturados, com docentes vinculados
ao curso Técnico em Agropecudria Integrado, entrevistas com a Equipe Técnico-Pedagdgica

do Campus Catu e andlise do Projeto Pedagogico do Curso de Agropecuaria Integrado.

Considerando que os processos de formac¢do humana, em geral, e de formagdo para o
trabalho, em particular, s3o fendmenos sociais e historicamente produzidos (GAMBOA,
2007), para atender o aqui proposto, foi necessario, inicialmente, entender a relacdo existente
entre as categorias Trabalho e Educacdo. Desse modo, o nosso segundo capitulo, intitulado, O
campo tedrico da relagdo entre trabalho educagdo, aborda os fundamentos historicos e
ontoldgicos dessa relagdo. Também, nesse capitulo, enfocamos o fendmeno da divisdo social
do trabalho, relacionando-o com a educa¢do, indicando que nessa esfera ocorre uma
separagdo entre ensino instrumental e académico. Paralelamente, apresentamos como forma
de superacdo dessa formagdo, que estabelece uma separacdo entre o “pensar” e o “fazer”, os
elementos constitutivos da concepcdo do trabalho como principio educativo. Com isso
afirmamos que a separacdo entre a instrugdo intelectual e a instrumental, contribui, desde
cedo, para formagdo alienada do trabalhador, cuja superagdo estd centrada numa proposta de

formagado ommnilateral.

Numa tentativa de situar historicamente o ensino profissional como parte da totalidade
do sistema educacional brasileiro, que também ¢ influenciado pelo setor produtivo, no terceiro
capitulo abordamos as politicas para a educagdo profissional, tanto as direcionadas para a
educacdo no meio urbano, como no meio rural. E tendo em vista a convergéncia que, em
dados momentos, essas politicas assumem, buscamos estabelecer um paralelo entre as
politicas voltadas para a educagdo profissional do operario, na fase da industrializagdo do
pais, ¢ aquelas voltadas para formag¢do do Técnico Agricola, cuja intencionalidade da
formagdo estava focada em disseminar novas praticas, que determinariam um novo padrdo
produtivo no campo, durante as décadas de sessenta e setenta, que ficou conhecida por

Revolucdo Verde.

No quarto capitulo, no intuito de compreender os principios que norteiam a integrago
no curriculo no IF Baiano, e mais especificamente, no curso Técnico em Agropecuaria
Integrado, Campus Catu, foi necessario, primeiramente, discutirmos o Ensino Médio, quando

identificamos as questdes mais controversas da Educagdo Basica. E para que pudéssemos
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analisar e discutir o curriculo integrado da educacdo profissional, foi preciso, também,

compreender o conceito de curriculo.

E, considerando que os cursos da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
(EPTNM) Integrados formam os jovens para o mundo do trabalho, explicitamos,
historicamente, as caracteristicas fundamentais do sistema socioecondmico brasileiro,
indicando o papel da educag¢do nessa formacdo, de acordo com o perfil de trabalhador

requerido pelo mundo do trabalho.

No quinto capitulo realizamos uma breve caracterizacdo do municipio de Catu, onde
destacamos o motivo da escolha pelo Campus. Em seguida, analisamos e discutimos os
resultados da pesquisa empirica, realizada com docentes e com a Equipe Técnico-Pedagdgica
do referido Campus. Para fazer essa discussdo, tomamos por fundamento, especialmente, trés
dimensdes da integracdo curricular, apontadas no inicio desta introdug@o, que se manifesta
nas propostas da formagdo omnilateral, da formagdo que integra o Ensino Médio e Educagao
Profissional e da formacdo que estabelece relagdes entre parte e totalidade do conhecimento.

(RAMOS, 2007)

Realizamos ainda a analise do Projeto Pedagdgico do Curso Técnico em
Agropecudria, onde constatamos que este documento ndo orienta no sentido da integragdo
curricular, tanto pela estruturacdo equivocada desse Projeto, como pela auséncia de uma

metodologia adequada a esse fim.

Por fim, nas consideragdes finais, indicamos que a integracdo curricular ndo se
estabelece no curso analisado, salvo por algumas atividades pontuais, realizadas
coletivamente, geralmente quando os docentes consideram que existe afinidade entre as dreas
do conhecimento, ou quando um contetido € considerado um pré-requisito para a introdugdo

de outro.

Toda discussdo dos dados coletados, a partir dos questionarios aplicados, das
entrevistas realizadas e da analise do Projeto Pedagogico do Curso Técnico em Agropecuaria

Integrado, deu-se a luz do referencial teorico adotado neste estudo.
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2 0 CAMPO TEORICO DA RELACAO ENTRE EDUCACAO E TRABALHO

Nesse segundo capitulo do estudo, analisamos e discutimos os fundamentos histéricos
ontoldgicos da relacdo entre Trabalho e Educagdo, abordando as dimensdes do trabalho
enquanto categoria socioldgica. Também enfocamos o fendmeno da divisdo social do
trabalho, relacionando-o com a educacdo, indicando que nessa esfera ocorre uma separa¢ao
entre ensino instrumental e académico, ja que as pessoas de classes sociais diferenciadas
receberdo também tipos diferenciados de educacdo. Por fim, realizamos uma discussdo sobre
a subsun¢do da educagdo ao capitalismo, colocando-a ao seu servi¢o, com vistas a sua
reproducdo. Paralelamente apresentamos como forma de superagdo dessa formagdo limitada
que ¢ imposta aos sujeitos, os elementos constitutivos da concep¢do do trabalho como

principio educativo.

2.1 AS DIMENSOES ONTOLOGICA E HISTORICA DO TRABALHO

A categoria trabalho tem dupla dimensdo: ontoldgica e historica. Saviani (2007, p.
155), afirma que o sentido ontoldgico ¢ explicado pelo intercdmbio que o homem estabelece
com a natureza para a producdo e manuten¢do da sua existéncia, ja o sentido histdrico se
refere as vérias formas que o trabalho tem assumido ao longo do tempo, resultante desse
processo de producdo. E de acordo com Saviani (2007), apesar de possuirem sentidos
diversos, ndo se pode conceber o sentido ontoldgico apartado da dimensdo histérica que

caracteriza os processos do trabalho.

O trabalho no sentido histérico ou social tem sido objeto de estudo para uma
diversidade de profissionais de diferentes areas do conhecimento, onde se destacam, dentre

outros, economistas, historiadores, socidlogos e filésofos. (MANFREDI, 2002)

Visto isso, em decorréncia do valor atribuido a categoria “trabalho”, cujas
transformagdes afetaram (e ainda afetam) a forma de vida nas diferentes sociedades ao longo
da histéria da humanidade, ndés entendemos ser necessario conhecer o seu sentido

etimoldgico.

Assim, verificamos que na lingua portuguesa, a palavra trabalho origina-se do latim

tripalium, “[...] que era um instrumento feito de trés paus, alguns com pontas de ferro, que os
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agricultores usavam para bater o trigo, as espigas de milho e o linho, para rasga-los e esfiapa-
los. A tripalium se liga o verbo em latim tripaliare, que significa torturar”. (ALBORNOZ,
2008, p. 8-10) Contudo, alguns dicionarios registram ¢ripalium exclusivamente como um

instrumento de tortura.

Buscando os varios sentidos da palavra trabalho, Albornoz (2008, p. 8-10) afirma que
“[...] em quase todas as linguas da cultura européia, trabalhar tem mais de um significado
[...]”, cujos sentidos, na maioria das vezes, evidenciam uma antitese. Desse modo, a partir das
defini¢des encontradas pela autora, percebemos, claramente, a dualidade histérica que se
estabelece entre a concepgdo e a execucdo do trabalho. E assim, referindo-se as defini¢des

encontradas, Albornoz (2008, p. 8) afirma que

[...] o grego tem uma palavra para fabricac¢do e outra para esforgo, oposto a
6cio; por outro lado também apresenta pena, que é proxima da fadiga. O
latim distingue entre laborare, a acdo de labor e operare, o verbo que
corresponde a opus, obra. Em francés, é possivel reconhecer, pelo menos, a
diferenga entre travailler e ouvrer ou oeuvrer, sobrando ainda o contetido de
tdche, tarefa. Assim, também, /avorare e operare em italiano; e trabajar e
obrar em espanhol. No inglés salta aos olhos a distingfo entre jabour e work,
como no alemdo, entre arbeit ¢ werk. Work contém a ativa criagdo da obra,
que estd também em schaffen, criar, enquanto em /labour e Arbeit se
acentuam os contetidos de esfor¢o e cansagco. Em portugués, apesar de haver
labor e trabalho, é possivel achar na mesma palavra trabalho ambas as
significacdes: a de realizar uma obra que te expresse, que dé reconhecimento
social e permaneca além da tua vida; e a de esfor¢o rotineiro e repetitivo,
sem liberdade, de resultado consumivel e incomodo inevitavel.

Ciavatta afirma que “[...] as palavras trabalho, labor (ingl€s), travail (francés), arbeit
(alemdo) e ponos (grego), tém a mesma raiz de fadiga, pena, sofrimento e pobreza, que
ganham materialidade nas fabricas-conventos, fabricas-prisdes, fabricas sem saldrio [...]". E
endossando a andlise de Albornoz, Ciavatta apresenta o sentido da palavra trabalho também

para outros autores:

[...] a transformag@o moderna do significado da palavra [trabalho] deu-lhe o
sentido de positividade, como argumenta John Locke, que descobre o
trabalho como fonte de propriedade; Adam Smith o defende como fonte de
toda a riqueza; e Karl Marx para quem o trabalho ¢ fonte de toda a
produtividade e expressdo da humanidade, do ser humano. (DECCA, 1985
apud CIAVATTA, 2009, p. 409)
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Conforme veremos adiante, mais detalhadamente, a separacdo imposta pela divisdo
social do trabalho determinard classes desiguais, as de proprietarios e de trabalhadores, que,
consequentemente, realizardo trabalhos distintos. Desse modo, e em consonancia com
Albornoz e Ciavatta, se “trabalho” para uns pode significar prazer e enlevagdo, para outros
sera sinonimo de algo penoso, ou que resulta em sofrimento. Assim, iniciando nossa analise,

entendemos que,

[...] devemos considerar o trabalho em sua dupla dimensdo: na perspectiva
ontologica, que da a genericidade e especificidade do ser humano e social e,
portanto, pelo trabalho e outras dimensodes da sociabilidade se faz sujeito da
historia; e, por outro lado, a dimensdo histérica, correspondente as diversas
formas assumidas pelo trabalho ao longo do desenvolvimento dos varios
modos de producio [...]. (MARON; GERMANO, 2010, p. 56)

Compreendemos assim que, desde os tempos mais remotos, o trabalho € categoria
fundante do ser humano. O homem, para assegurar a sua existéncia, transforma a natureza,
intencionalmente, através do seu trabalho, ou seja, “[...] o ato de agir sobre a natureza

transformando-a em fun¢do das necessidades humanas € o que conhecemos com o nome de

trabalho.” (SAVIANNI, 2007, p. 3)

Transpondo o simples ato de trabalhar para satisfazer as necessidades bioldgicas
humanas, ainda estd o fato de que a agdo do trabalho “[...] responde as necessidades
intelectuais, culturais, sociais, estéticas, simbolicas, ludicas ¢ afetivas do ser humano [...]”.

(FRIGOTTO, 2009b, p. 259)

Visto isso ¢ importante destacar que apenas o animal homem tornou-se capaz de
constituir tal intercambio orgdnico com a natureza para satisfacdo das suas necessidades de
existéncia. (ALVES, G., 2011) Ainda que outros animais superiores, como chimpanzés e
gorilas, tenham exercido atividades instrumentais, inclusive a fabricacdo de instrumentos
toscos para consecucdo de determinados fins, estes ndo conseguiram ultrapassar esse estagio

de desenvolvimento.

Lessa e Tonet (2008, p. 18) asseguram “[...] que o trabalho é uma atividade muito mais
complexa daquela que podemos observar, por exemplo, nas abelhas e formigas [...]”, nas
quais “[...] a organizacdo das atividades e sua execucdo sdo determinadas geneticamente e,
por isso, ndo servem de fundamento para o desenvolvimento destes insetos.” Lembrando-se
que tais criaturas produzirdo da mesma forma por toda a sua existéncia, além do que, nenhum

modo de produgdo que possa ser empregado pelos insetos servird de base para a sua evolugéo,
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posto que eles ndo desenvolveram a capacidade de pensar. O homem, ao contréario dos insetos,

j& nasce com essa aptidao.

A descoberta de novas técnicas, impressdes sobre a resisténcia dos materiais, escolha

das melhores sementes, épocas apropriadas para o plantio e colheita, dias e marés adequados a
~ . .. , .1 . .

pesca, sdo conhecimentos adquiridos na prdxiss do trabalho, que implicam tanto no

aprimoramento continuo da produ¢@o do homem, como na sua evolucédo, que se da na medida

em que vai acumulando e transmitindo tais conhecimentos.

Outra singularidade observada na atividade humana € que a acdo do trabalho e o seu
resultado sdo precedidos por uma projecdo na consciéncia, ou seja, antes de executar o
trabalho, o ser humano elabora mentalmente o objeto a ser executado, ou o que hé para ser
feito e, além disso, um conjunto de meios e métodos para atingir tal finalidade. Essa
capacidade, denominada de prévia-ideagdo, ou teleologia, ¢ exclusiva dos humanos, podendo
ser facilmente apreendida se observarmos, uma vez mais, a descricdo comparativa entre

insetos e humanos, elaborada por Marx, para explicar a manifestacdo do referido fendmeno:

[...] uma aranha executa operagdes que se assemelham aquelas do teceldo, a
abelha envergonha muitos arquitetos com a construcdo de seus favos de cera.
Mas o que distingue, a principio, o pior arquiteto da melhor abelha ¢ o fato
de ele construir o favo na sua cabeca antes de construi-lo em cera. No fim do
processo de trabalho obtém-se um resultado que no inicio ja estava presente
na idéia do trabalhador, que, portanto, ja estava presente idealmente.
(MARX, 1996, p. 298)

Destacamos que nenhuma prévia-ideacdo surge do nada, ela ¢ sempre uma resposta a
uma necessidade concreta do homem em determinada situagcdo. Essa antecipacdo da
consciéncia permite ao homem a tomada de decisdes, que envolve a escolha de caminhos que
permitam os melhores resultados. Entretanto, essa condi¢do de abstracdo ¢ transitoria e deve
se efetivar. A partir do momento que o homem toma a decisdo pela melhor estratégia para
execucdo do seu trabalho e a leva a pratica, objetiva a op¢do escolhida e transforma a

natureza, através do seu trabalho, em algo novo.

Nos moldes até aqui descritos, os resultados dos processos de trabalho sempre

resultam na transformacdo da realidade, assim, toda objetivacdo produz uma nova situagio,

' [...] atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo, modificando a realidade objetiva
e, para poderem alterd-la, transformando-se a si mesmos. E a a¢do que, para se aprofundar de maneira mais
consequente, precisa da reflexdo, do auto-questionamento, da teoria; ¢ a teoria que remete a agdo, que enfrenta
o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-os com a pratica. (KONDER, 1992, p. 115)
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pois, tanto a realidade foi alterada, como também o proprio homem foi transformado. E ao
transformar a natureza, os individuos também adquirem novos conhecimentos e habilidades,
fazendo com que surjam novas necessidades e outras possibilidades para atendé-las. (LESSA;

TONET, 2008)

Reafirmando o exposto no inicio deste texto, Saviani (2007, p. 3), numa abordagem
marxista, traz a tona a categoria da educacdo imbricada em todos os processos de realiza¢do
do trabalho, salientando que a origem da educagdo coincide com a origem do proprio homem,
“[...] visto que eles aprendiam a trabalhar trabalhando, lidando com a natureza e,

relacionando-se uns com os outros, educavam-se e educavam as novas geragdes.”

No entanto, fundamentado em Lukacs (1978), Frigotto (2009b, p. 59) adverte que ndo
se “[...] pode confundir trabalho na sua esséncia e generalidade ‘ontocriativa’ com certas
formas histdricas que o trabalho vai assumir posteriormente, como a servil, a escrava e a
assalariada.” Posto isso, o sentido do trabalho, na sua esséncia, ndo pode ser conferido a
atividade laborativa ou simplesmente ao emprego. Considera ainda, o0 mesmo autor, que todo
o esfor¢o do trabalhador “[...] estd em satisfazer as suas necessidades fisico-biologicas,
determinadas historicamente, para dispor de tempo livre, tempo de escolha verdadeiramente
criativo [...]” e, portanto, “[...] genuinamente humano, constituindo-se essas as duas
dimensdes, a ontoldgica e a ontocriativa, inseparaveis e, do mesmo modo, inerentes ao

trabalho.”

Significando mais precisamente o trabalho na concep¢do ontologica e ontocriativa,
compreendemos, tal como Kosik (1985, p. 180), que se trata de “[...] um processo que
permeia todas as esferas da vida humana e constitui a sua especificidade.” Por essa razio,
reafirmamos, ndo se pode ter como entendimento de trabalho a compreensdo do senso
comum, que reduz essa manifestacdo humana a simples atividade laborativa, que muitas vezes

¢ para o homem uma atividade penosa, humilhante, ou a causa de seu sofrimento.

Ainda refletindo sobre a concepgdo ontologica de trabalho, encontramos implicito o
sentido de propriedade, entendida aqui como o intercdmbio material entre o ser humano e a
natureza para manter a vida humana. Frigotto (2009b, p. 59) explica que ‘Propriedade’, nessa
acepg¢do, estd relacionada “[...] ao direito do homem de apropriar-se, transformar, criar e
recriar a natureza pelo trabalho — mediado pelo conhecimento, ciéncia e tecnologia”. O
sentido de propriedade, aqui exposto, em nada se relaciona com o sentido de posse da terra,
que subjugou o trabalho, separando o trabalhador da sua produgio, desvirtuando-o de todas as

consideragdes apresentadas.
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Desse modo, na medida em que as sociedades se complexificam, surge o fendmeno da
divisdo técnica do trabalho, que ocorre paripassu a apropriacdo privada da terra, temas sobre

os quais discorreremos agora, no proximo item deste capitulo.

2.2 A DIVISAO SOCIAL DO TRABALHO E A ALIENACAO

A nogdo de trabalho e as diferentes formas concretas da sua efetivacdo, observadas por
Manfredi (2002), s@o historicas, e variaram conforme os modos de organiza¢do da producéo e
de distribui¢do de riqueza e de poder. O desenvolvimento das sociedades fez emergirem

diversas formas de produgdo, o que permitiu o surgimento da divisdo social do trabalho.

Manfredi (2002, p. 34-35) explica que

[...] nas sociedades primitivas, que exerciam atividades extrativas, de
agricultura ainda rudimentar, predominavam as formas de trabalho manual,
com uso de instrumentos rudimentares, e quase ndo se percebia a divisdo
social do trabalho. Essa divisdo era mais baseada nas caracteristicas
fisioldgicas dos individuos, como género, idade e da forca fisica que se
exigia para realizagdo de determinados trabalhos. Nessas sociedades, o
trabalho doméstico cabia as criangas, aos jovens e as mulheres, que ainda
trabalhavam na agricultura. Aos homens pertenciam as atividades
consideradas mais nobres, como a caga ¢ a pesca. [...] nas sociedades
agricolas, as criancas € os jovens eram os responsaveis pelo trato dos
animais domésticos, auxiliando também nos tempos de intensificacdo da
produgio, como na semeadura e na colheita. As mulheres continuam as
atribui¢des relacionadas ao trabalho doméstico ¢ a colaboracdo na
agricultura. Com o desenvolvimento do artesanato, com excecdo ao ramo
téxtil e a produgdo de utilidades domésticas, a partir da ceramica, o trabalho
com o ferro, a pedra, a madeira e outros materiais nobres, sera de atribuicéo
estritamente masculina.

Embora se perceba uma forte inclinacdo da mulher para as atividades agricolas, e do
homem para a caga, Albornoz (2008, p. 17) afirma que “[...] pesquisas antropoldgicas
evidenciam que tal divisdo ndo ocorre em todas as culturas.” Entretanto, como visto
anteriormente, ao analisar as comunidades primitivas, ainda que ja se perceba a divisdo social

do trabalho, esta era estabelecida, basicamente, em fun¢do das capacidades fisicas dos
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individuos, “[...] cabendo a formag¢do familiar o primeiro modelo de organizagdo de divisdo

social do trabalho™>.

Nesses estagios de desenvolvimento das sociedades, até aqui apresentados, a divisdo
social do trabalho ¢ estabelecida espontaneamente, como inerente aos processos de producao
e reprodugdo da vida, ndo acarretando diferencas de carater social. Logo, por divisdo social do
trabalho, entendemos a forma como o trabalho € repartido entre as pessoas ou grupos, nas
sociedades, para atender aos diversos modos de producdo, “[...] independente dos produtos

serem convertidos, ou ndo, em mercadoria”. (PIRES, 2009, p. 125)

A partir do século XI, com o aprimoramento das ferramentas e das técnicas, ha
também um aumento da produ¢do, condi¢do que favorece o surgimento de um pequeno
comércio nas vilas, que tinha por finalidade, inicialmente, a troca da producdo excedente de

servos e colonos.

Com o surgimento das cidades, consequente do aumento populacional, impulsionado
pela propria evolugdo das condi¢des da existéncia humana, houve um incremento da produgao
de bens e estabeleceu-se o que alguns autores denominam de divisdo técnica do trabalho. Esse
fendmeno tem inicio com “o capitalismo industrial manufatureiro, quando os trabalhadores
ficam especializados em parcelas [...] do processo de produgdo, dentro de uma mesma
especialidade produtiva, e o controle do processo passa para uma geréncia”. (PIRES, 2009, p.

127). Essa forma de divisdo do trabalho caracteriza-se como um prentncio do capitalismo.

Dentre as consequéncias negativas impostas pela fragmentagdo da producdo, estd o
fato de que, com isso, consolida-se também a divisdo entre trabalho manual e intelectual, ou
seja, a separacdo entre concep¢do e execug¢do do trabalho. Lembramos aqui que as
implicagdes negativas trazidas por essa modalidade de divisdo do trabalho ndo se limitam ao
trabalhador na sua praxis. A divisdo entre o trabalho instrumental e intelectual constitui,
historicamente, o fulcro da concep¢do politico-pedagdgica da educagdo nas sociedades
capitalistas, cujos desdobramentos provocam uma série de danos a formag¢do do jovem para o
trabalho, que ainda serdo analisados oportunamente no desenvolvimento desta dissertagdo, e

mais detalhadamente no quarto capitulo.

Saviani (2007) comenta que a divisdo do trabalho acompanha a apropriacio privada da
terra, entdo o principal meio de produgdo, gerando a divisdo do homem em classes: a dos

proprietarios € a dos ndo proprietarios dos meios de produgdo. E entdo, a partir do momento

? Secretaria Nacional de Formagdo Politica do Partido Comunista Brasileiro (PCB), 2011.
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em que o homem passa a produzir mais do que necessita para sua sobrevivéncia, que o objeto

da sua produgdo passa do valor de uso ao valor de troca.

E assim, com a evolucdo dos meios de producdo, que levou a divisdo do trabalho e a
apropriacdo privada da terra, ¢ que se estabelece a exploragdo do homem pelo homem. Diante

disso, Albornoz (2008, p. 19) afirma que, variando conforme tempo e lugar, o pais e a época,

[...] as terras podem ser trabalhadas por escravos, servos ou camponeses; € 0
excedente pode ser recebido por fidalgos independentes, ou por funcionarios
de uma monarquia, ou de uma poténcia imperialista. Mas as linhas principais
das relagdes econdmicas eram semelhantes: o excedente era consumido em
parte para manter um aparato militar e em parte para sustentar o padrio de
vida da classe ociosa.

Desse modo, o homem passa a produzir nos dominios de uma propriedade privada,
para o dono dos meios de producdo, passando a ter, como Unico produto para ser vendido, a
sua forca de trabalho. E € assim que, resultante da divisdo social do trabalho, que segundo
Ciavatta (2009, p. 410) “[...] separou o trabalhador de seu proprio fazer [...]”, sobrevém o

fenomeno da alienagdo, ou estranhamento do trabalhador.

E tomando como fundamento a economia politica burguesa e as suas conseqiiéncias
negativas para a classe operaria, que Karl Marx aprofunda a teoria da aliena¢do® nos
Manuscritos economico-filosoficos (2004), onde o filésofo estabeleceu os fundamentos do seu
sistema filoséfico. (MESZAROS, 1981). E é nos Manuscritos econdmico-filoséficos (2004)

que Marx levanta a seguinte questdo:

[...] o que constitui a alienacdo do trabalho? Primeiramente, ser o trabalho
externo ao trabalhador, ndo fazer parte de sua natureza, e por conseguinte,
ele ndo se realizar em seu trabalho mas negar a si mesmo, ter um sentimento
de sofrimento em vez de bem-estar, ndo desenvolver livremente suas
energias mentais e fisicas mas ficar fisicamente exausto e mentalmente
deprimido. (MARX, 2004)

Sanches Vazquez (2011, p. 124) observa que “[...] para a economia politica burguesa o

valor do trabalho corresponde as riquezas produzidas com vistas ao lucro, constituindo-se,

? Feuerbach, Hegel e a economia politica inglesa exerceram influéncia direta na formagdo da teoria da alienagio
de Marx. Entretanto, afirma Mézaros (1981, p. 1), “[...] o conceito de alienacdo pertence a uma vasta ¢
complexa problematica, com uma longa histéria prépria. As preocupagdes com essa problematica — em
formas que vdo da Biblia a trabalhos literarios, bem como a tratados sobre direito, economia e filosofia [...]”
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assim, o trabalho, em categoria meramente econdmica [...]”, contudo, baseando-se em
principios marxistas, o autor estabelece a seguinte questdo: “por que, se o trabalho ¢ fonte de
toda a riqueza, o sujeito dessa atividade — o operdrio — se encontra em uma situacdo tao
desigual e desvantajosa com respeito ao capitalista?”. (SANCHES VAZQUEZ, 2011, p. 124)
A questdo aponta diretamente para a esséncia humana do operario, que ¢ negada ou mutilada
na produgdo de objetos. E assim, conclui ele que, “[....] se o trabalho afeta a0 homem em sua
condi¢do humana, ndo pode ser considerado apenas no campo econdmico” (SANCHES

VAZQUEZ, 2011, p. 124)

Tomando como referéncia o processo produtivo e o lugar do trabalhador nesse
contexto, examinamos a atividade humana da produ¢do de objetos, da qual se apropria um
ndo-operario, ou seja, o processo de producdo na sociedade capitalista, no qual o trabalhador
perde o dominio sobre o seu produto, visto tratar-se da produgdo de objetos que fogem ao seu
controle e ganham poder, pois o sujeito da producdo ndo se apropria e nem mais se reconhece
neles, uma vez que “[...] quanto mais objetos o trabalhador produz, tanto menos pode possuir

e tanto mais fica dominado pelo seu produto, o capital”. (MARX, 2004)

Assim, “[...] a execugdo do trabalho aparece na esfera da Economia Politica como uma
perversdo do trabalhador, a objetificagdo como uma perda e uma serviddo ante o objeto, e a
apropriagdo como alienacdo” (MARX, 2004), o que nos leva a entender que a divisdo social
do trabalho, que afasta o produtor do seu produto, torna o objeto da producdo uma
mercadoria. Aqui se trata da alienacdo do trabalhador que tem lugar no processo real e efetivo

da produgdo material nas sociedades capitalistas”.

Nao obstante ao carater negativo atribuido ao processo de alienacdo, Sanches Vazquez

(2011, p. 125, 130) acrescenta que

[...] a alienagdo ¢ uma fase necessaria do processo de objetivagdo, mas uma
fase que o homem deve superar para que possa desdobrar a sua verdadeira
esséncia [...] a objetivacdo é necessaria, mas ndo objetivamente deve ter um
carater alienado. [...] a alienacdo pode ser superada, j4 a objetivacdo &
constitutiva e essencial para o homem [...].

* E importante esclarecer que o sistema capitalista “[...] se mantém e se reproduz pela apropriagdo privada de

um tempo de trabalho do trabalhador que vende sua forga de trabalho ao [...] detentor dos meios de produgéo.
O salario ou remuneragdo recebida pelo trabalhador ndo contempla o tempo de trabalho excedente ao valor
contratado, que ¢ apropriado pelo dono do capital”. (CIAVATA, 2009, p. 409) Assim, em linhas gerais, essa
parcela do trabalho que ndo ¢ paga ao trabalhador e se converte em lucro para os donos dos meios de produgdo
foi denominada por Marx de “Mais-Valia”.
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A alienacdo do trabalhador em seu produto ainda ¢ considerada de outras formas,
como a alienacdo do proprio capitalista, ou seja, do ndo-operdrio, que sem participar
efetivamente do processo produtivo, apropria-se do produto do outro, estabelecendo, desse
modo, ndo mais apenas uma alienagdo que se da na relagdo direta entre o sujeito e o objeto,
mas, também, como relagio entre o operario e os outros homens. (SANCHES VAZQUEZ,

2011, p. 125)

Sanches Vazquez (2011, p. 126) afirma que Marx, quando construiu a teoria da
alienacdo, concluiu que “[...] a alienacdo do homem deixa um saldo negativo, ja que implica
uma aliena¢do do homem em relagdo ao seu trabalho, a sua atividade produtiva e em relagao
aos outros homens”. Portanto, o trabalho, nesses moldes, além de causar a alienagdo do
homem em relagdo ao produto, produz “[...] um tipo peculiar de relagdes entre os homens em
que estes se situam hostilmente em virtude de sua oposicdo no processo de produgdo”.

(SANCHES VAZQUEZ, 2011, p. 126)

Em virtude do que foi exposto, nos Manuscritos economico-filosdficos (MARX,
2004), o trabalho € posto como a negagdo absoluta do homem. No entanto, Sanches Vazquez
(2011) avalia que tal afirmagdo refere-se ao trabalho permeado pelo sistema econdmico
capitalista, que reduz o homem a condicdo de uma “coisa”, supondo, nesse caso, que a
negacdo se refere a perda do homem no sentido de animalizagdo da sua existéncia, pois

mesmo estando alienado, o homem continua um ser ativo ¢ consciente.

Entendemos assim que o valor atribuido ao trabalho e, por conseguinte, ao
trabalhador, ird depender diretamente das relagdes sociais estabelecidas pelos modos de
producdo. Portanto, de acordo com a estrutura das sociedades, ao longo da historia, o modo de
producdo material pode ser dividido nos seguintes periodos: 0 comunismo primitivo; o modo

de produgio asiatico; a escraviddo cléssica; o feudalismo; e o capitalismo5 .

Esses periodos citados caracterizam-se, respectivamente, pelos tipos de relagdes
estabelecidas entre os homens para a produ¢do de bens. Contudo, desde o0 modo de producdo
primitivo, passando pelo escravista e feudal, até o atual, capitalista, a categoria do trabalho
aparece como eixo central e organizador das vidas e das relagdes humanas. No entanto,
atentamos para o fato de que, no decorrer da historia, novos modos de produgdo implicaram

em novas formas de apropriacdo do que ja foi criado, bem como em novas relagdes sociais de

° Secretaria Nacional de Formagao Politica do Partido Comunista Brasileiro (PCB), 2011.
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producgdo, que determinaram também novas formas de educagdo. (SANTOS; BLENGINI,
2008)

Embora no desenvolvimento deste capitulo se faga, algumas vezes, referéncia aos
modos de producdo historicamente determinados, ndo temos como objetivo aprofundar essa
discussdo. Interessa-nos agora discutir sobre como a educagdo ¢ posta a servico do sistema
econdmico capitalista, com vistas a sua reproducdo, apresentando, como alternativa de
superacdo dessa condicdo, os elementos constitutivos da teoria do trabalho como principio

educativo.

23 O TRABALHO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO: UMA ALTERNATIVA A
EDUCACAO PARA O CAPITAL

Conforme ja explicitado anteriormente, numa perspectiva historico-ontologica “[...]
trabalho e educacdo sdo atividades especificamente humanas.” (SAVIANI, 2007, p. 152)
Nesse sentido, o trabalho é concebido como a propria acdo do homem na produgdo dos seus
meios de vida e, portanto, da sua existéncia. Saviani (2007, p. 154) afirma que “[...] a
produ¢do do homem ¢, ao mesmo tempo, a formacdo do homem, isto é, um processo

educativo. A origem da educag¢do coincide, entdo, com a origem do homem mesmo.”

Entendemos, desse modo, que a educagdo ¢ intrinseca a todo o processo de
desenvolvimento das sociedades, independente do sistema econdmico que determina o seu
modo de producdo, entretanto, reconhecemos a sua fragilidade, em conseqiiéncia do seu
carater contraditdrio, visto que pode estar posta tanto como instrumento de sustentacdo
hegemdnica, como na criagdo de uma consciéncia contra-hegemonica, capaz de transformar
uma realidade dada, pois ndo ¢ isenta de intencionalidade. Diante disso, compreendemos a
educacdo como parte de uma totalidade permeada por multiplas determinagdes e relagdes
sociais, que ¢ constituinte ¢ ao mesmo tempo constituida por estas relagdes. (SANTOS;

BLENGINI, 2008)

Situando a educacdo como parte integrante dos processos que constituem a vida,

tomamos como referéncia a idéia de Branddo. O autor afirma que
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[...] a educacdo existe de forma diversa em pequenas sociedades tribais de
povos cacadores, agricultores ou pastores nomades, em sociedades
camponesas, em paises desenvolvidos e industrializados; em mundos sociais
sem classes, de classes, com este ou aquele tipo de conflito entre as suas
classes; em tipos de sociedades e culturas sem estado, com estado em
formagio ou com ele consolidado entre e sobre as pessoas. (BRANDAO,
1981, p. 9)

Em vista do exposto, lembramos que nas sociedades primitivas predominava o modo
coletivo de producdo da existéncia humana. Nessas comunidades “[...] a educagdo consistia
numa agdo espontanea e ndo se diferenciava das outras atividades desenvolvidas, coincidindo
[...] com o processo de trabalho, que era comum a todos os membros [...]". (SAVIANI, 2007,

p. 155) E nessa mesma linha de raciocinio, Branddo (1981, p. 32) assegura que

[...] em todo o tipo de comunidade humana onde ainda nfo ha uma rigorosa
divisdo do trabalho entre classes desiguais, ¢ onde o exercicio social do
poder ainda ndo foi centralizado por uma classe como um estado, existe a
educacdo sem haver a escola e existe a aprendizagem sem haver o ensino
especializado e formal, como um tipo de pratica social separada das outras.
E da vida.

Assim, Saviani (2007, p. 154) associa a ruptura do modo de produgdo comunal e o

surgimento da sociedade cindida em classes, ao surgimento da escola, pois

[...] a partir do escravismo antigo, se estabeleceu duas modalidades de
educacdo: a dos proprietarios das terras, ou dos homens livres, ¢ a dos
escravos e servicais. A primeira estava centrada nas atividades intelectuais,
na arte da palavra e nos exercicios fisicos de carater lidico ou militar. E a
segunda, continuava a ser assimilada ao préprio processo de trabalho.
(SAVIANI, 2007, p. 155-156)

Essa divisdo da forma de educar ¢ a génese do que se chama de escola. E da maneira
como entendemos a educagdo formal, “[...] ela surge na Grécia e depois vai para Roma, ao
longo de muitos séculos da histéria de espartanos, atenienses e romanos, dos quais derivam

nosso sistema de ensino”. (BRANDAO, 1981, p. 34)

A palavra escola deriva do grego scholé, e significa, etimologicamente, o lugar do 6cio
e do tempo livre, que segundo Zanella (2003, p. 142), “[...], desde a sua origem, foi um
estabelecimento restrito as elites [...]”, compreensdo esta confirmada por Manfredi (2002, p.

51), ao ressaltar o fato de que
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[...] se, hoje, o imaginario social entende a escola como uma instituicdo que
tem por fung¢do preparar os jovens para o ingresso no mercado de trabalho,
historicamente, a constituicdo da escola nio esteve vinculada a formagio
para o trabalho. Institucionalmente, ela foi criada para preparar grupos
seletos de pessoas para o exercicio do comando, do poder e da direcdo
social.

Branddo (1981, p. 42) comenta que, durante este estdgio da historia, “[...] a educacdo
do jovem livre vai em dire¢do a teoria, que € o saber do nobre para compreender e comandar e
ndo para fazer, curar ou construir”. O autor assegura que durante toda a antiguidade, a nica

disciplina considerada “técnica”, que aponta para o exercicio de um oficio, foi a medicina.

Zanella, (2003) considera que a divisdo classica entre trabalho intelectual e trabalho

manual partiu dos gregos, a autora explica que

[...] no século XIII, foi proposta a distin¢do entre “artes mecanicas” ¢ “artes
liberais”. As artes mecanicas se referem as atividades manuais e a elas estio
ligados os artes@os e os médicos. Estas atividades tidas como inferiores, ja
denota o termo mecédnico que vem do latim classico e significa rebaixar,
adulterar, depreciar. Ao contrario, as artes liberais que se referem as
atividades nobres do pensamento separado da pratica. Estas atividades sdo
aquelas do Trivio (gramatica, retorica e logica) e do Quadrivio (matematica,
geometria, astronomia e musica). (ZANELLA, 2003, p. 142)

Tal divisdo, entre artes mecanicas e artes liberais, foi exposta por Hugo San Victor® e
j& evidenciava a intencionalidade da separagdo entre teoria e pratica, ou, entre idealizacdo e

execucdo que se queria impor a educagao.

Lembramos ainda que a pratica das artes liberais sé foi permitida ao homem livre e
jamais ao escravo. (CARAMELLA, 1998) Desse modo, afirma Zanella (2003, p. 142), pela
propria posi¢do de inferioridade desses individuos na estrutura da sociedade, “[...] os
profissionais dedicados as atividades rotuladas como mecanicas ndo galgavam nenhum tipo
de prestigio, ao contrario dos profissionais ligados as artes liberais, que desfrutavam de honras

e privilégios.”

Em vista do que foi exposto, nos apropriamos de Saviani (2007, p. 157) para afirmar

que com o desenvolvimento da sociedade de classes, especificamente, nas formas escravista e

% Na obra Didascdlicon de Studio Legendi (1127), composta de seis livros, um dos primeiros escritos do autor e,
ponto de vista filoséfico, o mais significativo.
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feudal, se consumou a separagdo entre educacio e trabalho, ressaltando este autor que “[...]
ndo se pode desprezar a questdo do processo do trabalho como fator determinante dessa
separacdo [...]”, visto que, “[...] o modo com que os homens passaram a produzir os seus

meios de vida € que determinou a separac¢ao entre escola e produgdo.”

Com o advento da Revolugdo Industrial, que representou o momento histérico da
passagem do sistema feudal e agrario para o capitalismo, a divisdo entre trabalho e educacio
acentuou-se ainda mais. Apesar de, inicialmente, restrita a Inglaterra, a referida revolucao foi
responsavel pelo reordenamento da economia no mundo, pois suplantou a economia

mercantilista’, existente até entdio, para estabelecer uma nova ordem de relagdes de produgio.

Iniciado em meados do século XVIII, o modo de produgdo fabril trouxe a necessidade
de formar diferentes classes de trabalhadores: muitos eram treinados para executar o trabalho

instrumental e repetitivo, € outros, poucos, para monitorar esse trabalho. Entretanto,

[...] o impacto da Revolug@o Industrial pds em questdo a separacdo entre
instrugdo e trabalho produtivo, forgando a escola a ligar-se, de alguma
maneira, ao mundo da produ¢do, em fun¢do de que o advento da industria
moderna conduziu a uma crescente simplificagdo dos oficios, reduzindo a
necessidade de qualificagdo especifica, viabilizada pela introducdo da
maquinaria, que passou a executar a maior parte das fungdes manuais.
(SAVIANI, 2007, p. 158-159)

Ou seja, se antes da maquina era necessario que o trabalhador idealizasse e objetivasse
o produto do seu trabalho, desempenhando, para isso, atividades intelectuais, agora esse papel
era delegado a maquinaria, restando-lhe a simples tarefa de executar fungdes simplificadas e
repetitivas, sob supervisdo, assim, para desempenhar tais atividades, era necessario apenas

uma formacgdo genérica do trabalhador.

Diante disso,

[...] os principais paises assumiram a tarefa de organizar sistemas nacionais
de ensino, buscando generalizar a escola basica [...], portanto, [..] a
Revolugdo Industrial correspondeu uma Revolucdo Educacional: aquela
colocou a maquina no centro do processo produtivo; esta erigiu a escola em
forma principal ¢ dominante de educacdo [...], pois, [...] a introducdo da
magquinaria eliminou a exigéncia de qualificagdo especifica, mas impds um

7 O Mercantilismo vai se constituir no sistema econdmico tipico ¢ dominante do periodo da transi¢io do
Feudalismo para o Capitalismo, desenvolvendo-se num ambiente bastante competitivo, em que, [...] o ganho de
um se constituia na perda de outro, e o comércio representava a unica fonte de enriquecimento. (CAMARGO
NETO, 2001, p. 242)
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patamar minimo de qualificacdo geral, equacionado no curriculo da escola
elementar. (SAVIANI, 2007, p. 158-159)

E, conforme afirmado, havia determinadas e poucas fun¢des que exigiam um minimo
de qualifica¢do, demandando um preparo intelectual especifico, e é assim, neste momento,
que “[...] sobre a base comum da escola primdria, o sistema de ensino bifurcou-se entre as
escolas de formagdo geral e as escolas profissionais” (SAVIANI, 2007, p. 158-159), evento
que sedimenta a separagdo entre educagdo geral e para o trabalho, entre trabalho intelectual e
instrumental, entre concep¢do e execucdo, reforcando a divisdo social do trabalho e,

consequentemente, das classes sociais.

Diversos intelectuais, classicos e contemporaneos, asseguram que a superagdo dessa
dualidade histérica, que caracteriza ainda hoje os sistemas de ensino nas sociedades
capitalistas, estaria na concep¢do de Escola Unitaria, que trata o trabalho como principio

educativo.

Tumolo (2005) afirma que foi Gramsci® quem primeiro discorreu sobre a perspectiva
do trabalho como principio educativo, citando ainda outros autores, como Makarenko (1985)
e Pistrak (1981) e Mario Alighiero Manacorda (2008), fundamentado no proprio Gramsci, €
Enguita (1993), que, posteriormente, se debrugaram sobre essa teoria. Dos autores brasileiros
contemporaneos que defendem essa teoria, mencionamos Demerval Saviani, Marise Ramos,

Maria Ciavatta, Gaudéncio Frigotto, dentre outros.

Ciavata, ao discorrer sobre o trabalho como principio educativo, considera que o
campo especifico dessa abordagem tedrica ¢ o materialismo histdrico, “[...] em que se parte
do trabalho como produtor dos meios de vida, tanto nos aspectos materiais como culturais, ou
seja, de conhecimento, de criagdo material e simbdlica, e de formas de sociabilidade.”

(MARX, 1979 apud CIAVATA, 2009, p. 408)

A concepcdo de Escola Unitaria surge, entdo, como alternativa contra-hegemonica a
educacdo tradicional imposta pelo Estado burgués liberal na Itlia, no final do século XIX.
Gramsci dedicou grande parte da sua obra refletindo sobre o papel dos intelectuais na
constru¢do de uma sociedade mais igualitaria, defendendo que, para mudar a sociedade, seria

imprescindivel a composicdo de “uma organizacdo partidaria, um intelectual coletivo,

¥ As obras de Gramsci sdo comumente divididas em duas fases: antes e depois do carcere. Durante a sua
permanéncia no carcere, o fildsofo escreveu um total de 33 (trinta e trés) textos, que ficaram conhecidos por
Cadernos do Cdrcere, nos quais tratou de diversos temas relevantes, referentes a cultura e ao momento
histérico pelo qual passava a Italia, durante o poder do Partido Nacional Fascista. Dentre os temas de maior
expressdo, destacamos: os intelectuais, historia e historiografia, americanismo e fordismo, dentre outros.
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composto por intelectuais organicos ao proletariado, que os conduzisse a tomada
revolucionaria do poder, unica forma de garantir a todos a emancipacdo humana”

(MANACORDA, 2008).

Em vista do exposto, Gramsci concluiu que o unico instrumento capaz de dar a
formacdo revoluciondria a esses intelectuais seria a escola. Assim, “[...] passou a enxergar na
escola publica uma das possibilidades concretas de obter-se a consciéncia de classe”.

(NASCIMENTO; SBARDELOTTO, 2008, p. 275)

Manacorda (2008, p. 171) esclarece que “[...] o discurso sobre a escola nascera,
portanto, como uma aparente digressdo do discurso sobre os intelectuais, a propdsito da
intelectualizagdo da atividade politica e da praticizacdo da atividade tedrica”, que ganhou
contornos definidos de oposi¢do a escola publica italiana, apds a proposta reformista de
Giovanni Gentile’, cuja idéia principal estava no “[...] estabelecimento de uma escola que
distinguisse precocemente a formacao profissional e a formagao intelectual e humanista geral”
(NASCIMENTO; SBARDELOTTO, 2008, p. 281), o que para Gramsci naturalizava a

dicotomia existente na educagdo italiana, na qual ele enxergava um tipo de educacdo para a

classe trabalhadora e outro para a burguesia.

Gramsci ainda afirmava que “as atividades praticas se tornaram tdo complexas, e as
ciéncias se mesclaram de tal modo a vida, que cada atividade pratica tendia a criar uma escola
para os proprios dirigentes e especialistas”. (GRAMSCI, 1982, p. 117) Contrario a essa
possibilidade, Gramsci defendia o acesso de todos a uma escola que fosse unica, de cultura

geral, “desinteressada”, a qual denominou de Escola Unica.

Entendemos, tal como Nascimento ¢ Sbardelotto, ser necessario comentar sobre os
sentidos dos termos ‘comum, Unica e desinteressada’ utilizados por Gramsci, para caracterizar

a sua proposta de escola e de educacio. Assim,

[...] o adjetivo “‘comum” ndo significa que a escola para Gramsci deveria ser
simples. Ndo. O termo ‘comum’ quer dizer que a escola para Gramsci
deveria ser comum a todos, ou seja, com oportunidade de acesso a todos. O
termo ‘Unica’ esta relacionado a idéia de uma escola ndo hierarquizada de
acordo com as classes sociais mais ou menos favorecidas, mas sim escolas
de todos os niveis de ensino que prepare de maneira igual os individuos as
mesmas oportunidades profissionais. (NASCIMENTO; SBARDELOTTO,
2008, p. 281)

? Filésofo e ministro da instrugdo publica do governo fascista italiano.
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Ja a idéia da palavra “desinteressada” se refere a uma educagido que ndo esteja voltada
para formacdes restritas, ou seja, uma educagdo onde a formacdo para o trabalho ndo
predomine sobre a formagdo em cultura geral e que se ocupe, sobretudo, da formacdo humana

e cidada.

Pois foi esta a escola que Gramsci concebeu durante a sua permanéncia no carcere,
onde esteve entre os anos de 1926 a 1937, quando, a partir de 1929, com a permissdo para
escrever, debruca-se sobre temas relativos a politica, filosofia e historia e, nesse contexto,
comega a esbocar a estrutura e funcionamento do que aspirava ser o modelo ideal de uma
“[...] escola de cultura geral humanistica, no sentido amplo e ndo somente no sentido

tradicional”. (MANACORDA, 2008, p. 171)

E assim, ao refletir sobre os modos concretos do funcionamento da Escola Unica,
Gramsci se deparou com a questdo da fixa¢do dos varios graus da carreira escolar italiana que,
no seu entendimento, deveriam estar adequados ndo apenas aos dados subjetivos do
desenvolvimento psicologico do estudante mas, também, aos dados objetivos do fim a ser
alcancado, “[...] como inser¢do dos jovens na vida social, a autonomia e a criag@o intelectual e

pratica ao mesmo tempo [...]”. (MANACORDA, 2008, p. 172)

Diante disso, Gramsci considerou que seria necessario que o estado viesse a aumentar
o orcamento para a educagdo, de forma a viabilizar as condi¢des objetivas dessa formagdo
pretendida, como ampliagdo do corpo decente, infraestrutura adequada, em termos de
ampliagdo das edificacdes, material didatico, dentre outras. (MANACORDA, 2008, p. 172)
Gramsci creditava a qualidade da formagao a viabilidade dessas questdes objetivas por parte

do estado.

As escolas deveriam funcionar em sistema de internato, e essa condi¢cdo nos parece
fundamental para Gramsci, assim como os “refeitorios, bibliotecas especializadas e salas para
seminarios”. (MANACORDA, 2008, p. 172) Essa infraestrutura, entre outros aspectos,

reduziria a necessidade do jovem de trabalhar.

E considerando os investimentos que deveriam ser dispensados, determinou que,
inicialmente, o novo tipo de escola atenderia a grupos de estudantes restritos, “escolhidos por

concurso ou indicados por institui¢des privadas idoneas”. (MANACORDA, 2008, p. 172)

A razdo para esta ‘“selecdo” de estudantes, que nos parece, em principio, uma
retaliacdo, ancora-se no modelo soviético “com suas escolas e colégios inicialmente elitistas”

(MANACORDA, 2008, p. 172), mas, também, nos parece 6bvia a determinagdo que Gramsci
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estabelece da necessidade da ampliagdo do numero de edificagdes para atender futuramente a

toda demanda.

Manacorda (2008, p. 173) entende que a proposta da Escola Unitéria sofreu influéncia,
principalmente, do modelo soviético da Escola Unica de Trabalho, “[...] uma escola em nove
séries, dos 8 aos 17 anos de idade”, que Gramsci teve a oportunidade de conhecer nos anos

que passou em Moscou, na Unido Soviética.

E assim, contrapondo-se ao modelo da educagdo tradicional italiana, que se dividia em
quatro niveis (elementar, ginasio, liceu e universidade), onde somente no ultimo grau se tinha
inicio a preparagdo tedrica e pratica para as especializagdes profissionais, Gramsci propde
para a Escola Unica apenas os trés primeiros niveis: elementar, ginasio e liceu

(MANACORDA, 2008, p. 172), convencionando que

[...] o primeiro grau elementar ndo deveria ultrapassar trés-quatro anos e, ao
lado do ensino das primeiras nog¢des "instrumentais" da instrug¢do (ler,
escrever, fazer contas, geografia, historia), deveria desenvolver notadamente
a parte relativa aos "direitos e deveres", atualmente negligenciada, isto &, as
primeiras no¢des do Estado e da sociedade, como elementos primordiais de
uma nova concepcio do mundo que entra em luta contra as concepc¢des
determinadas pelos diversos ambientes sociais tradicionais [...]. O resto
do curso nio deveria durar mais de seis anos, de modo que, aos quinze-
dezesseis anos, dever-se-ia poder concluir todos os graus da escola unitaria.
(GRAMSCI, 1982, p. 123, grifos nossos)

Gramsci definiu que a seriagio da Escola Unica atenderia ao publico das escolas
primarias e médias, entretanto com transformagdes importantes de seus conteudos e métodos,
além de modifica¢des na disposicio dos vérios graus da carreira escolar. E importante
destacar que Gramsci, ao desenvolver o seu discurso sobre a organizagio escolar, atribui uma

importancia especial ao liceu, porque considerou esta

[...] a fase transitdria mais importante para a formagéo daquela autodisciplina
intelectual e daquela autonomia moral que sdo os ‘valores fundamentais do
humanismo’, em vista da posterior especializa¢do, seja intelectual, na
universidade ou profissional, valores estes, que devem estar fundamentados
em uma concepcdo de cultura e de vida modernos, ligados aos novos
sistemas de produgdo [...] e, por essa razdo, ¢ durante o liceu que deve
comegar o estudo do método cientifico, um estudo criativo ¢ ndo somente
receptivo. (MANACORDA, 2008, p. 175)
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A preocupagdo central de Gramsci estava em combater a tentativa do estado em “[...]
abolir qualquer tipo de escola ‘desinteressada’ e ‘formativa’, ou conservar delas tdo-somente
um reduzido exemplar destinado a uma pequena elite [...] que ndo deve pensar em se preparar
para um futuro profissional [...]”". (GRAMSCI, 1982, p. 118) Percebemos, desse modo, que
toda a tentativa de Gramsci com a concep¢do da Escola Unitaria era a de garantir uma
formagdo intelectual, humanistica e profissional, esta permeada pelos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos, de forma igual para os jovens. Diante disso, entendemos que, ao
defender uma escola de cultura geral, Gramsci ndo pretere a educagdo para o trabalho. Para

ele

[...] o processo de trabalho [...] deve ser o principio educativo, mas ndo o
modelo de escola profissional de sua época (ndo diferente hoje) que apenas
cumpria a func¢do de eternizar as estratificagdes de classes e a pré-destinagéo
da maioria ao trabalho alienante, sob falsos principios democraticos
(NASCIMENTO; SBARDELOTTO, 2008, p. 281)

Podemos afirmar que o verdadeiro sentido de integrar o trabalho a educacdo, em
Gramsci, ndo visa a preparagdo para o emprego, mas a formagao omnilateral, que asseguraria
o desenvolvimento do homem em todos os aspectos inerentes a vida em sociedade, onde se

inclui a preparagdo para o trabalho. Neste curso, entendemos que para Gramsci a

[...] escola unitaria € a escola do trabalho intelectual e manual, cujo objetivo
¢ a formacédo dos valores fundamentais do humanismo [...], necessarios tanto
para os estudos posteriores como para a profissdo [...], pois nenhuma
profissdo esta privada de conteudos e exigé€ncias intelectuais e culturais [...].
(MANACORDA, 2008, p. 175)

E importante destacar que os ideais de Gramsci e a defesa de uma Escola Unica,
prevalecem ainda hoje, tendo ressurgido com grande énfase no Brasil dos anos oitenta, ao

final da ditadura militar, quando

[...], 2 educagdo como principio educativo foi um dos temas mais recorrentes
entre os pensadores da educa¢fio que se apoiavam num referencial teorico-
politico marxista, com enfoque em Gramsci. Essa mobiliza¢do se deu em
defesa de propostas para a Constituinte de 1988 e, depois, durante a
elaboragdo da nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo. (TUMOLO,
2005, p. 240)
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Apesar da discuss@o sobre as politicas para a educacdo profissional ser assunto do
nosso proximo capitulo, analisamos, brevemente, que no ambito da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo, a de n° 9.394/1996, todas as tentativas de implementacdo de uma escola
unitaria, foram vencidas pela politica neoliberal do governo de Fernando Henrique Cardoso,
pois pouco o texto final considerou das propostas idéias de Gramsci, introduzidas nas
propostas de educadores e pesquisadores da area do Trabalho e Educagdo, no sentido de se

promover uma escola tnica, de qualidade, e de acesso igual para todos.

Do mesmo modo, ndo observamos na legislagdo supracitada, nenhum indicativo de
que o trabalho foi adotado como um principio educativo. E apesar da educagdo profissional
estar posta como um direito na Lei n°. 9.394/1996, o que se viu foi a desvincula¢do do ensino
médio e técnico, através do Decreto 2.208/1997. Assim, se manteve (e ainda mantém) a oferta
de dois segmentos distintos de educacdo, um para a formacao geral e outro para a profissional,

que se propde a atender, também, a classes de estudantes distintas.

Apds a promulgacdo da Lei n°. 9.394/1996, a defesa de escola tnica voltou a ser
objeto de discussdo no ano de 2007, durante a elaboracdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a EPTNM, quando houve, mais uma vez, grande mobilizagdo dos setores
educacionais, sindicatos e pesquisadores vinculados a educacdo profissional na tentativa da
constru¢do de uma nova proposta para o ensino técnico. Essa iniciativa tomou como
referéncia as demarcagdes do Decreto 5.154/2004, e criou no meio educacional uma
expectativa de se “construir uma articulagdo e uma integracdo orgénica entre o trabalho como
principio educativo, a ciéncia como cria¢do e recriacdo pela humanidade de sua natureza e
cultura, como sintese de toda produg¢do e relagdo dos seres humanos com seu meio”. (LODI,

2006, p. 9)

O que se pretendeu com uma nova proposta de educacio para o ensino profissional,

. .. . 10 . . « .
consubstanciada nos referenciais marxistas = e gramscianos, foi estabelecer “[...] um projeto
de ensino médio que integrasse trabalho, ciéncia e cultura, na perspectiva de uma formacgao
unitaria, politécnica e omnilateral”. (RAMOS, 2010b, p. 43) Ou seja, uma Unica concepgao de
educacdo, que integrasse de forma organica trabalho e educacio, possibilitando ao estudante o
“[...] dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo

de trabalho produtivo moderno”. (SAVIANI, 2003, p. 140)

0 - o ~ ~ . .
% E oportuno esclarecer que “[...] se é originaria de Marx a concepgdo de educagdo politécnica, o filosofo

alemdo jamais escreveu um texto sistematico dedicado especificamente a questdo pedagogica”
(RODRIGUES, 2009, p. 168), entretanto ele defendeu principios gerais que deveriam direcionar a formag&o
dos trabalhadores.
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Para muitos autores contemporaneos, a exemplo de Ciavatta e Frigotto (2005, p. 620),
“[...] ndo apenas no Brasil, mas na América Latina, estamos longe de oferecer a maioria das
criangas e jovens condicdes educativas para o aprendizado intelectual, o qual pressupde denso
tempo de leitura, laboratdrios, espagos de lazer, arte e cultura”, conforme propunha Gramsci

com a concepgdo de Escola Unica.

Em relagdo ao ensino técnico, além da auséncia de condigdes adequadas de
infraestrutura, material didatico, da imposi¢do ao estudante de um grande numero de
componentes disciplinares (cujas ementas muitas vezes se equivalem), da falta de professores
e caréncias diversas, enxergamos ainda questdes mais complexas, como a institucionaliza¢do
da “cultura imediatista e de forte apelo aos imperativos do mercado” (OLIVEIRA, R., 2005,
p. 11), da qual professa grande parte da comunidade escolar (desde gestores, passando por
professores e pelos proprios estudantes), que passou a sé atribuir valor ao conhecimento que
tem aplicabilidade imediata. Diante disso, e muito bem analisado por Ramon de Oliveira
(2005, p. 11), “[...] a formagdo passa a ser avaliada ndo pelo processo, pelo conteudo, mas

pelo que ela produz no plano econdmico”.

Ressaltamos que seria irdnico da nossa parte, ignorar a necessidade de trabalhar do
jovem, que ¢ real. Tampouco estamos aqui desprezando a dimens@o econdomica que um curso
do ensino profissional incorpora, e que se traduz na expectativa da rapida inser¢do no mundo
do trabalho'' e, consequentemente, de melhoria das condig¢des, muitas vezes, basicas de vida

de toda uma familia.

E embora saibamos que a ideologia da formacdo restrita ndo tenha surgido no ambito
institucional (ela faz parte de uma cultura geral), nos inquieta a constatacdo de que ela esta

sedimentada dentro das institui¢des do Ensino Profissional.

Desse modo, no embate entre educacdo e capital, Ramon de Oliveira (2005, p. 10)
elabora a seguinte questio: “é possivel a constru¢do da chamada escola politécnica ou unitéria
no ambito da sociedade capitalista?” O autor nega essa possibilidade. Frigotto (2009a, p. 79)

também chama a atengdo para essa tendéncia, afirmando que “uma literatura crescente no

11 . . . . ~
Em virtude da diferenga existente entre os sentidos das expressdes “mercado de trabalho” e “mundo do

trabalho”, destacamos que, ao longo deste estudo, optamos por utilizar a expressdo “mundo do trabalho”,
pois enquanto a primeira expressa a visdo de trabalho sob a 6tica do capital, pois se refere estritamente “a
geracdo ¢ demanda de postos ou de oportunidades de trabalho” (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 31), a
segunda expressa o sentido ontoldgico e historico do trabalho, pois compreende as dimensdes do trabalho que
se relacionam “as condi¢des de trabalho e de vida dos trabalhadores, a sua cultura, ao seu pertencimento a
classe trabalhadora, a historia da classe operaria” (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 31).
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campo do pensamento de esquerda tem defendido que, numa sociedade capitalista, ¢

impossivel desenvolver a educagio politécnica e pensar o trabalho como principio educativo”.

Portanto, concluimos este capitulo com o entendimento de que a educagdo para o
trabalho, na perspectiva do sistema brasileiro, que tem como viés a logica do mercado,
esquiva-se de qualquer analogia que se possa fazer em querer considerar o trabalho como

principio educativo.

E como forma de aprofundarmos a discussdo sobre a relagdo trabalho e educagéo, no
proximo capitulo, analisamos as politicas publicas que permeiam a trajetoria da educagdo
profissional no Pais, observando como estas tém sido formuladas com vistas & manuten¢do do
aparato que sustenta o capital. Com foco no nosso objeto de estudo, buscamos ainda
estabelecer um paralelo entre as politicas para o desenvolvimento da educagdo profissional
voltada para a industria e aquelas criadas para atender a profissionalizacdo no meio rural, cujo

objetivo foi o de disseminar um novo padrdo produtivo no campo.
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3 AS POLITICAS PARA O ENSINO PROFISSIONAL E A EMERGENCIA DA
FORMACAO DO TECNICO EM AGROPECUARIA

Iniciamos a nossa andlise indicando a caréncia de acervo que trata da historiografia da
Educacgdo Rural, especialmente do Ensino Profissional Rural. E nio obstante a caréncia dessa
bibliografia, é importante destacar que as pesquisas académicas privilegiam, de forma

especial, o Ensino Profissional voltado para atender a industria.

Em face da limitacdo bibliografica, das lacunas em relacdo a Educagdo Profissional
Rural, nos diversos periodos histdricos, e pela inconsisténcia dos dados, sobretudo em relagao
ao quantitativo de instituicdes criadas para atender ao Ensino Profissional Rural, cabe
ressaltar que ainda permanecem desafios importantes para pesquisadores dispostos a

investigar esse universo.

Corroborando o que foi dito, Luiz Antonio Cunha (2005b, p. 4) comenta que “[...] a
educagdo artesanal, manufatureira e a industrial tm uma grande relevancia para as demais
porque elas foram assumindo, ao longo do tempo, um papel paradigmatico para todas as

outras [...]”. E desse modo,

[...] embora a maioria das iniciativas de educag@o profissional, no periodo do
escravismo, fossem destinadas a agricultura — atividade econdmica
predominante — bem como tenha sido ela que atraiu a aten¢do majoritaria das
elites intelectuais do império, nio foram os ‘Patronatos Agricolas'”’ que
deram o tom da educag@o profissional brasileira. (CUNHA, L., 2005a, p. 4)

Portanto, este terceiro capitulo aborda as politicas para a educagdo profissional, tanto
as direcionadas para a educa¢do no meio urbano, como no meio rural. E tendo em vista a
convergéncia que, em dados momentos, essas politicas assumem, buscamos estabelecer um
paralelo entre as politicas voltadas para a educagdo profissional do operdrio, na fase da
industrializacdo do Pais, e aquelas voltadas para formac¢ido do Técnico Agricola; profissional,
cuja intencionalidade da formacdo estava em disseminar um novo padrdo produtivo no

campo.

12 e~ . . . . .
Institui¢des cuja finalidade era o ensino profissional, das quais trataremos no decorrer deste texto.
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3.1 TRABALHO MANUAL: A GENESE DO PRECONCEITO

Conforme ja discutido no segundo capitulo, os métodos de educagdo das sociedades
primitivas, tanto no que se refere a transmissdo de habitos, valores e costumes, como no
ensino de tarefas laborais, se baseavam nas praticas sociais cotidianas. Sobre o assunto,
Manfredi (2002, p. 66) afirma que, no caso do ensino de um oficio, “[...] tratava-se de um
processo de Educacdo Profissional que integrava (e ainda integra) ‘saberes’ e ‘fazeres’,

mediante o exercicio das multiplas atividades da vida em comunidade™.

Ainda na época do Brasil Colonial, onde a base da economia era a agricultura
acucareira, predominando o sistema escravocrata de produg¢éo e organizacdo do trabalho, “[...]
prevaleciam as praticas educativas informais de qualificagdo no e para o trabalho”.
(MANFREDI, 2002, p. 67) Refor¢ando essa assertiva, Oliveira Junior (2008, p. 1) afirma que
“[...] durante milénios o aprendizado das profissdes se deu por meio da relagdo direta de um

mestre com o seu aprendiz, ndo numa escola, mas no /écus de trabalho do artesdo”.

Assim, também, iniciaram-se as praticas para o Ensino Agricola. Ayukawa (2005, p.
21) assegura que “[...] a historia do ensino agricola no Brasil remonta a época da colonizagao
portuguesa”. A autora, apoiando as suas analises em Sehnem (2001), explica que “[...] ainda
que ndo houvesse inten¢do do Estado em ofertar a formagao para o trabalho agricola, esta era
indispensavel para assegurar a posse territorial, sendo para isso necessdrio ensinar técnicas
basicas de manejo”. (AYUKAWA, 2005, p. 21) Desse modo, Luiz Anténio Cunha (2005a, p.
4) afirma que, até o tempo do Império, o ensino agricola teve procedéncia quantitativa e

qualitativa sobre os demais.

Retomamos aqui a questdo da separacdo entre o trabalho intelectual e o instrumental,
j& discutida no segundo capitulo, para explicar o porqué do nio desenvolvimento de um
sistema educacional formal, para o Ensino Agricola, no Brasil Colonial, de economia,

basicamente, agraria.

Para esclarecer tal situagdo, tomamos como referencia a anélise de Ayukawa (2005, p.
21), que explica que “[...] a sociedade colonial estava estruturada em uma aristocracia
hierarquizada, com o emprego da mao-de-obra escrava ¢ com um aspecto negativo de

repulsdo atribuido a toda atividade exercida por escravos (inclui-se ai a atividade agricola)”.

Desse modo, por ser uma atividade que exigia, com intensidade, o trabalho bragal, o

desenvolvimento do Ensino Agricola tinha como maior obstaculo a relagdo que se estabelecia
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entre a atividade manual e o trabalho escravo. E com esta mesma compreensdo, Luiz Antonio
Cunha (2005a, p. 3) destaca que “[...] o emprego de escravos como carpinteiros, pedreiros,
ferreiros, [...] € com varios outros oficios, afugentava os homens livres, empenhados em

marcar a sua distin¢cdo da condi¢ao de escravo [...]".

Portanto, fica o entendimento de que a heranga colonial escravista influenciou, e ainda
influencia, preconceituosamente, o olhar da sociedade sobre o Ensino Profissional, seja ele
voltado para a industria ou para o campo, prevalecendo, ainda hoje, a idéia de que o trabalho
bragal, mecanico ou repetitivo prescinde do desenvolvimento da capacidade intelectiva dos

sujeitos.

Com essa compreensdo, analisaremos, a partir de agora, as politicas voltadas para a
educagdo profissional, buscando estabelecer um paralelo entre as politicas que se constituiram
visando o desenvolvimento da educacdo profissional industrial e a rural, evidenciando os

fundamentos e os propodsitos da implementag@o de cada uma delas no contexto do capital.

3.2 POLITICAS: A EDUCACAO PROFISSIONAL PARA A INDUSTRIA E PARA O
CAMPO

Para compreender e discutir a educagdo profissional, Gritti (2008, p. 128) assinala que
“[...] € preciso considerar o projeto de desenvolvimento hegemdnico da sociedade brasileira,
que se desenvolve como Coldnia de Portugal, tendo como referéncia produtiva o latifindio, a

escraviddo e a exportagdo, durante mais de trés séculos”.

As motivagdes para o desenvolvimento do Ensino Agricola sdo divergentes das que
induziram o Ensino Técnico para a industria no Brasil. Entretanto, nos esclarece Sobral (2009,
p. 80) que “[...] no contexto econdmico no qual ocorreu o desenvolvimento industrial no pais,
tivemos certa conjugacdo do capital industrial com o capital agricola”, conforme

confirmaremos ainda neste capitulo.

Portanto, ainda que possamos estabelecer nexos entre o desenvolvimento do ensino
industrial e agricola, as historias dessas duas vertentes da Educagdo Profissional brasileira
diferenciam-se quanto a origem e seus propositos, pois enquanto a formagdo técnica
manufatureira e industrial foi requerida, mais expressivamente, juntamente com o processo de
industrializacdo no Brasil, em meados da década de 1930, tendo por objetivo a formacdo do

operariado para a fabrica, “[...] a formagdo profissionalizante agricola teve a sua fase
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efervescente a partir das décadas de 1950-60” (SOBRAL, 2009, p. 92) para introduzir a

cultura da mecanizacdo no campo, consequente do processo de industrializagao.

Entendemos, assim, que o processo de industrializacdo, que demandou o ensino
técnico fabril, foi determinante para que a mecanizagdo do campo adviesse, trazendo a
necessidade da formag¢do do Técnico Agricola, um profissional que teria a “missdo” de

disseminar um novo padrio produtivo.

Cabe salientar, entretanto, que seja para atender ao projeto desenvolmentista que
apostava na industrializagdo do pais como fator de crescimento, ou para disseminar as
inovagdes técnicas e tecnoldgicas no meio rural, parte deste mesmo projeto, os dois sistemas
de ensino tiveram como publico alvo os filhos de trabalhadores: os pobres, orfaos e

“desvalidos”.

Nesse sentido, compreendemos que foi com os jesuitas que se iniciou um sistema mais
ou menos estruturado para o Ensino Agricola na Colonia. Ayukawa (2005, p. 22) lembra que
“[...] mesmo concentrando seus esfor¢os na educagdo das elites colonizadoras, se tem noticias
de trabalhos na area do Ensino Agricola para indios, negros e mesti¢os”, apesar de que, o

.. . 13 .. .
objetivo da Companhia de Jesus ~ para com esses segmentos sociais, fosse, precipuamente, a

catequizagao.

Moura (2007, p. 5) comenta que “[...] os primeiros indicios do que hoje se pode
caracterizar como as origens da educagdo profissional surgem [...] em 1809, quando, através
de um Decreto do Principe Regente, o futuro D. Jodo VI, é criado o Colégio das Fabricas”,

p ~ e~ . . , . . 114
apds a suspensio da proibi¢do de funcionamento de industrias manufatureiras no Brasil .

Ja em 1812, ¢ criado o primeiro Curso Superior de Agricultura, no Estado da Bahia.
Barroso, contudo, esclarece que esse curso ndo logrou sucesso, em virtude do preconceito

ainda latente ao trabalho manual. Assim, o autor afirma que

[...] numa sociedade escravocrata, latifundidria, cujo regime se baseava na
exploragdo de uma agricultura extensiva e rudimentar; na for¢a de trabalho
escrava; numa sociedade que ndo via necessidade de mao-de-obra
especializada para atuar nas lavouras de café; numa sociedade em que a

3 A Companhia de Jesus ou Jesuitas [...] ¢ uma congregagio religiosa fundada pelo espanhol Inacio de Loiola.
Os jesuitas eram detentores de uma forte preparagdo intelectual e tiveram uma grande influéncia junto aos reis
e junto a populagdo em geral. [...]. No caso portugués, alguns dos Jesuitas que mais se destacaram no processo
evangelizador foram S. Francisco Xavier na India, e os padres Manuel da Nobrega e Antonio Vieira no Brasil.
(COMPANHIA..., 200-).

' A proibigio de funcionamento de industrias manufatureiras no Brasil aconteceu através de um Alvara
expedido por D. Maria 1.
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predominancia da cultura humanistica se fazia sentir sobre um curriculo de
conhecimentos técnicos, era natural que um Curso de Agricultura ndo
atraisse a populagdo escolar que podia prosseguir os estudos até o nivel
superior. (BARROSO, 2010, p. 12)

Apesar da pouca importancia dada a formagdo voltada para as atividades do meio
rural, “[...] o Ensino Superior continuou a ser ofertado, no entanto, depois, para formar
agronomos e veterinarios, que atendiam a uma pequena demanda [...]”. (KOLLER; SOBRAL,

2010, p. 220)

Entdo, em 1° de novembro de 1859, € criado no municipio de Sao Francisco do Conde,
na localidade de Sido Bento das Lages, o Imperial Instituto Bahiano de Agricultura (IIBA),
pelo Imperador Dom Pedro II. A criagdo do IIBA “[...] tinha por meta reanimar e dar
desenvolvimento a lavoura da Provincia da Bahia e era composto pela elite econdmica e
politica com interesses ligados direta ou indiretamente ao complexo agro-agucareiro”

(ARAUIJO, 2006, p. 9)

E por iniciativa do IIBA, pelas razdes supramencionadas, em 23 de junho de 1875, ¢
criada, através do Decreto n°. 5.957, a primeira institui¢do de Ensino Agricola, denominada
Imperial Escola Agricola da Bahia, também conhecida como Escola Agricola de Sdo Bento
das Lages. Dados encontrados no Diciondrio histdrico-biografico das ciéncias da saude no

Brasil, informam que

[...] a criagdo dessa instituicdo foi conseqiiéncia de uma politica iniciada em
1859 pelo Imperador D. Pedro II que, em viagem ao nordeste do pais,
decidiu criar alguns Imperiais Institutos de Agricultura para solucionar
problemas de mao-de-obra, capital e atraso tecnoldgico no que se referia a
producdo agricola brasileira, que se via em crise em virtude da retragdo do
mercado internacional ¢ da conseqiiente diminuigdo do preco pago pelo
agticar nacional. (FUNDACAO OSWALDO CRUZ, 200-)

E com a finalidade de formar trabalhadores para a agricultura, o Decreto de criag@o da
Escola Agricola da Bahia versava também sobre a metodologia do ensino, tanto para o ensino
técnico, como para os cursos superiores de Agronomia, Silvicultura e Veterinaria, que “[...]
deveria ser essencialmente pratico, acompanhado de suficientes no¢des tedricas das ciéncias
histérico-naturais, dos principios gerais de cultura e de culturas especiais”. (FUNDACAO

OSWALDO CRUZ, 200-)
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Cem anos depois da implantagdo do Colégio das Fébricas, em 23 de setembro de 1909,
j& no periodo republicano, o entdo presidente Nilo Pecanha, que substituiu o presidente
Afonso Pena apods sua morte, através do Decreto Lei n°. 7.566, cria a Rede Federal de Escolas
Industriais, mais conhecidas por Escolas de Aprendizes e Artifices, que ficaram sob a

responsabilidade do Ministério dos Negdcios da Agricultura, Industria e Comércio.

4

E importante ressaltar que o Ensino Profissional, desde a sua constituicdo legal no
Brasil, esta orientado para atender aos interesses economicos do Estado, tendo em vista que ¢
do Ministério dos Negdcios da Agricultura, Industria e Comércio a atribui¢do inicial de

determinar e conduzir os rumos da Educacdo Profissional no Pais.

Em vista do exposto, ndo podemos considerar somente o carater assistencialista na
constituicdo de um sistema de educagdo profissional formal no pais, apesar de que fica claro
no Decreto Lei n°. 7.566/1909, um forte proposito moralizante e disciplinador, como se pode

conferir em um fragmento do proprio documento:

Considerando que o aumento constante da populagdo das cidades exige que
se facilite as classes operdrias os meios de vencer as dificuldades sempre
crescentes da luta pela existéncia; que para isso se torna necessario, ndo sé
habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o indispensavel
trabalho técnico e intelectual, como fazé-los adquirir habitos de trabalho
proficuo, que os afastard da ociosidade, escola do vicio e do crime; que € um
dos primeiros deveres do governo da Republica formar cidaddos uteis a
nagdo. (BRASIL, 1909)

Percebemos ainda que o citado documento, datado de 1909, ja expressava a grande
preocupacdo das elites colonizadoras com a crescente migracdo do campo para a cidade,
considerada uma ameaca a ordem e seguranga. Com efeito, e de acordo com Boeira (2010, p.
2), “[...] na primeira década do século XX, mesmo com 70% da populacdo brasileira vivendo
no meio rural, os centros urbanos recebiam um numero elevado de pessoas [...] que viviam em

condi¢des precarias de higiene, saide e moradia”.

Independente dos propositos subjacentes das institui¢des de Ensino Profissional, é
com o lema de sobrepujar o possivel destino de marginalidade de meninos e adolescentes que
perambulavam pelas ruas, filhos e 6rfaos de um grande numero de familias que migraram do
campo para as cidades, que sdo implantadas dezenove Escolas de Aprendizes e Artifices em
todas as capitais da Federacdo existentes na época. Com isso “[...] fica marcado um ponto de

referéncia na historia que formaliza o ensino técnico no Brasil”. (AYUKAWA, 2005, p. 25)
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Logo depois, em 20 de outubro de 1910, através do Decreto de n°. 8.319, Nilo Pecanha
regulariza o Ensino Agricola em todos os niveis e modalidades no pais. Assim, “[...] este
instrumento legal foi responsavel pela divisdo do ensino agricola, hierarquicamente, em onze

categorias'’. (KLUGE, 2008, p. 11)

E com a mesma finalidade que foram instituidas as Escolas de Aprendizes Artifices,
sdo criados os Aprendizados Agricolas. Os relatos de Mendonga (2006) indicam que entre
1911 e 1930 o Ministério da Agricultura manteve de cinco a oito Aprendizados espalhados

por distintas regides do pais, que matriculavam, anualmente, de 150 a 250 jovens.

Os Aprendizados “[...] eram destinados a filhos de pequenos agricultores, com idade
entre 15 e 18 anos. Essas institui¢des estruturavam-se como uma propriedade agricola [...]
para o beneficiamento da producdo, dando suporte a um ‘ensino, eminentemente,

299

pragmatico’”. Mendonga (2006, p. 4) explica que

[...] os Aprendizados se encarregaram de ministrar um curso elementar, com
dois anos de duragdo, destinado a fornecer a aprendizagem dos métodos
racionais do trato do solo, bem como nog¢des de higiene e criagdo animal,
além de instrugdes para o uso de maquinas e implementos agricolas.

Através do Decreto de n°. 12.893, de 28 de fevereiro de 1918, foi implantado outro
modelo de institui¢do, chamados de Patronatos Agricolas, cujo publico alvo eram meninos e

meninas, tanto da cidade, como do campo. Vicente (2010, p. 30) afirma que para os alunos

[...] que vinham da zona rural a principal intenc¢do era [...] adequa-los as
necessidades de mio-de-obra do momento. E aqueles da zona urbana, essas
institui¢cdes objetivavam orientar e enquadrar os 6rfaos e desvalidos da sorte,
tendo em vista molda-los a sociedade burguesa, de modo a que ndo se
tornassem uma ameaca a populacdo citadina e também ndo atrapalhassem a
nova orientagdo trabalhista que, no inicio da Republica, tem por base a mio-
de-obra livre.

O texto do Decreto de criagdo dos Patronatos, tal qual o do Decreto que criou as
Escolas de Aprendizes e Artifices, também expressava os seus propdsitos assistencialistas e
de restri¢do ao éxodo rural. Entretanto é possivel perceber, neste Decreto, um acentuado viés

desenvolvimentista, como podemos confirmar no texto do Decreto:

"> Conforme o Art. 2°, do Capitulo II do Decreto de n°. 8.319, o Ensino Agricola foi separado nas seguintes
categorias: 1° Ensino superior; 2° Ensino médio ou theorico-pratico; 3° Ensino pratico; 4° Aprendizados
agricolas; 5° Ensino primario agricolas; 6° Escolas espaciais de agricultura; 7° Escolas domesticas agricolas; 8°
Cursos ambulantes; 9° Cursos conexos com o ensino agricola; 10° Consultas agricolas; 11° Conferencias
agricolas.
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Considerando que ao Governo cabe, por todos os modos, impulsionar o
movimento de transformagdo economica do paiz, pelo augmento progressivo
de sua capacidade productora; Considerando que, entre os meios capazes de
fecundacdo profunda da vida nacional, avulta o da implantagdo do ensino
agricola, com a sua caracterizagdo positiva e concreta, conducente a
resultados immediatamente productivos; Considerando que, por mais
vigorosamente que possam actuar as providencias ja iniciadas, constituem
ellas apenas factores concorrentes e ndo decisivos, pela razdo de que, em
materia de expansdo agraria, para se conseguir exito permanente ¢ duravel,
faz-se necessario cuidar, antes de tudo, da preparagdo do elemento
productor; Considerando que o ensino profissional tornard cada vez mais
fructuosa a produccdo agropecuaria, a0 mesmo passo que concorrera para
restabelecer o equilibrio entre a populagdo das cidades e a populag¢do dos
campos, necessario pela fascinagdo que as grandes capitaes soem exercer no
espirito da mocidade desapparelhada para o exercicio de qualquer emprego
ou actividade honesta; Considerando, mais, que ¢ dever do Governo
contribuir para augmentar a populacdo rural e formar o verdadeiro agricultor
brasileiro, aproveitando e treinando como factor de riqueza o elemento
nacional; Considerando, finalmente, ser ao mesmo tempo obra de previsdo
social a economica empregar na formagdo do gremio rural, donde ha de
promanar o engrandecimento real futuro do paiz, os menores abandonados
ou sem meios de subsistencia por falta de occupagdo legitima [...]. (BRASIL,
1918)

Ainda no mesmo documento ¢ definido que

Art. 1° Fica autorizado o Ministro de Estado dos Negocios da Agricultura,
Industria e Commercio a crear nos postos zootechnicos, fazendas-modelo de
criacdo, nucleos coloniaes e outros estabelecimentos do Ministerio
patronatos agricolas destinados a ministrar, além da instruc¢do primaria e
civica, nogdes praticas de agricultura, zootechnia e veterinaria a menores
desvalidos. Art. 2° Nos patronatos creados em virtude do presente decreto
serdo aproveitados os servicos dos funccionarios addidos e do pessoal
technico e administrativo actualmente existente naquelles estabelecimentos,
de accordo com as instruc¢des que forem expedidas pelo Ministro de Estado
dos Negocios da Agricultura, Industria e Commercio [...]. (BRASIL, 1918)

Mendonga (2006, p. 5) comenta que os cursos oferecidos pelos Patronatos habilitaram
seus internos em “[...] horticultura, jardinagem, pomicultura, pecuaria e cultivo de plantas
[...], com uma clientela composta por menores 6rfaos, entre 10 e 16 anos, recrutados pelos
Chefes de Policia e Juizes da Capital Federal”. E, diante disso, ao contrario de outros autores,
Corréa diverge categoricamente quanto aos propositos benévolos dos Patronatos, afirmando
que, na verdade, essas institui¢des eram uma espécie de estabelecimentos prisionais que nao
oneravam o Estado, uma vez que cada interno era responsavel pela sua autossubsisténcia e

manutengio. (CORREA, 2010)



48

Dadas as divergéncias encontradas nos documentos pesquisados, ndo temos precisdo
do nimero de Patronatos Agricolas que foram criados no Brasil, visto que no levantamento
feito por Vicente (2010), hé registro de, pelo menos, vinte e duas instituicdes espalhadas pelos
estados do Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Parana, Sdo Paulo, Minas Gerais, Bahia,
Sergipe, Acre, Pernambuco e Para. (VICENTE, 2010, p. 31) J& nos escritos de Mendonga
(2006) e Corréa (2010) encontramos a informacdo de que os Patronatos existiram em quase
todos os estados da federagdo e, entre 1918 e 1930, alcangaram um total de noventa e oito
institui¢des, concentrados, mais densamente, nas regides norte e nordeste, “[...] ndo por acaso,

origem de quase todo o alto escaldo ministerial”. (MENDONCA, 2006, p. 6)

Barroso (2010, p. 14) destaca que os Patronatos tinham, pelo menos, duas diretrizes

que os diferenciava das Escolas de Aprendizes e Artifices,

[...] a primeira evidencia o cuidado que deveriam ter em promover uma
educacdo que fixasse o homem ao meio rural. Sendo o ensino ministrado
correspondente ao nivel basico, [...], deveria encontrar imediata
aplicabilidade [...] e esgotar-se em si mesmo” [..]. A segunda em se
tornando o egresso do Patronato Agricola um “mestre das principais
questdes agricolas”, ele passaria a ser conhecedor dos processos da “boa
agricultura”, ou seja, evidencia-se a preocupacdo em se racionalizar as
praticas agricolas, tornando-as mais ‘modernas’ em oposi¢do as praticas
rudimentares convencionais. Mais uma vez, ainda que de forma algo timida,
constata-se a extensdo da ordem da produgdo capitalista para o campo pelas
vias da formacgdo daquela que seria a futura geragdo campesina.

Assim, diante da estrutura de funcionamento proposta, Barroso (2010, p. 15) assegura
que o Ensino Profissional Agricola jamais se caracterizaria como “[...] uma ameaca aos
grandes proprietarios rurais, porque formaria individuos que permaneceriam, nas relacdes de
produgdo capitalista que se instituiam [...] na condi¢do de forca de trabalho [...] que ndo

ascenderiam a condi¢do de donos dos meios de produgdo”.

E desse modo, até o ano de 1932, havia no nivel elementar da estrutura de organizacgio
do ensino brasileiro trés alternativas: Curso Primario, Curso Rural e Curso Profissional. E,
pelo que indica Barroso (2010, p. 15), a possibilidade de ascens@o nos estudos estava vetada

para os egressos do Curso Rural, conforme ilustrado na figura a seguir:
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FIGURA 1: Estrutura de organizag¢do do ensino brasileiro em 1932

Curso Superior Curso Basico Agricola
Complementar

Curso Curso Técnico- Curso A *
Normal Comercial | Ginasial Curso
* Curso Rural Profissional
Curso Primario

Fonte: Adaptado de Barroso (2010, p. 15)

Conforme visto na Figura acima, “[...] o Curso Rural, embora representasse um ramo
do Ensino Profissional, foi tratado isoladamente, como se ndo fosse vinculado aquele”
(BARROSO, 2010, p. 15), fato que, na concepgao do autor, devia-se ainda ao preconceito ao
trabalho escravo, que atribuia ao curso rural, a condi¢do de mais baixo prestigio na estrutura

educacional da época. (BARROSO, 2010, p. 15)

E corroborando com o que foi exposto, em 1930 ¢ criado o Ministério da Educagéo e
Saude Publica, absorvendo de imediato as Escolas de Aprendizes e Artifices de carater
industrial e comercial, entretanto, o ensino agricola foi mantido na estrutura do Ministério da

Agricultura. (CUNHA, L., 2005b, p. 19)

Assim, retomando a questdo da estrutura educacional da década de 1930, conforme

visto na Figura 1,

[...] a tinica alternativa de acesso a um curso superior era iniciar com o curso
primario, desde que a ele sucedesse o curso ginasial ou o curso normal. O
curso rural, embora tendo a mesma duragdo do curso primario ¢ do curso
profissional, ou seja, quatro anos, permitia o acesso apenas ao curso basico
agricola. (BARROSO, 2010, p. 15)

E foi nessa época, ainda no Brasil do Estado Novo, que se sentiu a presen¢a mais forte
do Estado nas questdes educacionais, cujas agdes passam a ser influenciadas diretamente

pelas idéias do Ruralismo Pedagdgico.

O Ruralismo Pedagogico foi um movimento capitaneado por politicos, intelectuais e
educadores, como Sud Mennucci, Carneiro Ledo, Manoel Bergstrom e Lourenco Filho, que
surgiu na dedada de 1920, mas ganhou maior notoriedade a partir de 1930. Os idealizadores

desse movimento defendiam que, através de uma educa¢do adaptada ao meio rural, seria
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possivel fixar o homem ao campo, e, segundo essa ideologia, “[...] beneficiar a imensa
maioria da populagdo que ali vivia, [...] e que totalizava aproximadamente 90% de toda a
populagdo brasileira, que ainda sofria com os altos indices de analfabetismo”. (RAMAL,

2010, p. 7)

A génese do Ruralismo Pedagégico residia no contexto vivido pelo Brasil, nessa
época, “[...] marcado pela grande imigragdo estrangeira e por uma incitacdo (politica) que se
concentrava nos incipientes centros urbanos brasileiros, proporcionada e estimulada pelo

inicio da industrializagdo e urbanizagdo do pais”. (RAMAL, 2010, p. 1)

Ramal (2010, p. 1) afirma que a proposta da corrente do Ruralismo Pedagdgico
baseava-se numa transformagdo na educagdo do campo, principalmente no que se refere “[...]
a questdo curricular, ao calendario escolar e a formacdo de professores em contraposi¢do aos

padrdes de ensino urbano estabelecidos pelo ano civil da época”.

Nao obstante a necessidade de uma pedagogia socialmente referenciada para as
comunidades do campo, Prado (1995, p. 6) chama a atenc¢do para as finalidades subliminares
da citada corrente, que, no seu entendimento, consistiam na “defesa de uma escola adaptada e
sempre referida aos interesses € necessidades hegemonicas [...], como interesses de carater
econdmico das classes e grupos de capitalistas rurais ou como interesses de grupos,
principalmente politicos interessados na questdo urbana [...]”. Aos poucos, dentro de um
contexto marcado pelos fenomenos da urbanizagdo e industrializacdo, entre as décadas de

1940 e 1950, o Ruralismo Pedagdgico deixa de ter a importancia que tinha na década de 1930.

Ainda durante o Estado Novo, no governo de Getilio Vargas, ¢ promulgada a
Constituicdo de 1937, que transformou as Escolas de Aprendizes Artifices em Liceus
Industriais. E a partir da promulgacdo dessa Constituicdo, fica estabelecido, no art. 129, que ¢
dever do Estado destinar “as classes menos favorecidas” o ensino vocacional e profissional.
Analisando a légica do artigo citado, concordamos com Garcia (2009, p. 13) quando ela
afirma que “[...] a exclus@o ndo ¢ uma categoria nova na educa¢do, a dualidade da educagdo
deixa claro que a proposta da formagao [...] profissional e académica, passaram a existir para

atender populag¢des com diferentes origens de classe”. (GARCIA, 2009, p. 131)

Moura (2007, p. 7) interpreta que a Constituicdo de 1937, “[...] apresentou um
retrocesso para a educagdo em relacdo a de 1934, pois, dentre outros aspectos, acabou com a

vinculag¢do constitucional de recursos destinados a educagdo”. O autor ainda afirma que ¢
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“nela que aparece pela primeira vez a defini¢do de ‘escolas vocacionais e pré-vocacionais’ ”.

(MOURA, 2007, p. 7)

Logo apds, em 1942, sdo promulgadas as Leis Organicas, conhecidas como Reforma
Capanema'®, que estruturou o Ensino Profissional, reformulou o Ensino Comercial e criou o
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI). De acordo com Manfredi (2002, p.
99)

[...] as leis organicas instituidas [...], redefiniram os curriculos e as
articulagdes entre cursos, ramos, ciclos e graus. Por razdes economicas (a
formagdo de for¢a de trabalho que possibilitasse a realizacdo do projeto de
desenvolvimento assumido pelo Estado Novo) e ideoldgicas (montar um
quadro geral e simétrico que abrangesse todos os tipos de ensino).

A implementagdo das Leis orginicas deu-se em meio a efervescéncia da

industrializagdo, que estava fortalecida pelo contexto da 2* guerra mundial, pois

[...] no periodo pré-bélico e durante o conflito, as grandes economias
envolvidas — paises centrais da Europa, Estados Unidos e Japdo —
concentraram todo seu esfor¢o produtivo na industria bélica, abrindo espaco
para que as economias emergentes avangassem em seus processos de
industrializag¢do, no que ficou conhecido como o modelo de substituicdo de
importagdes. (MOURA, 2007, p. 8)

Interessa destacar que “[...] ¢ nesse momento que no Brasil se fortalece a nova
burguesia industrial, em substitui¢do as oligarquias cafeeiras, profundamente afetadas pela
crise da agricultura do café, iniciada nos anos de 1920 e pelo crash da bolsa de Nova lorque,

em 1929”. (MOURA, 2007, p. 8)

Em 1946, através do Decreto Lei 9.613/1946, ¢ instituida a Lei Organica do Ensino
Agricola. Esta Lei estabeleceu as bases da organizacdo e do regime do ensino agricola, [...],

destinado essencialmente a preparagdo profissional dos trabalhadores da agricultura.

(BRASIL, 1946)

'® De acordo com Luiz Anténio Cunha (2005b), a partir da Reforma Capanema, o sistema de ensino passou a ter
a seguinte conformacg@o: o primario, com quatro ou cinco anos, destinava-se a todas as criangas de 7 a 12 anos.
Apds o primario, o ensino foi dividido em duas partes: a primeira parte correspondia ao nivel secundario,
formador das elites dirigentes (“as individualidades condutoras”), propedéutico ao ensino superior, que o
seguia ¢ completava a sua formagdo. A segunda parte compreendia os ramos profissionais (industrial,
comercial e agricola).
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Vilson Moreira (2004, p. 94) observa que a Lei Organica do Ensino Agricola
determinou, “conforme a importancia econdmica e politica do cidadao [...] a sua inclusdo ou

exclusao aos diversos niveis de ensino”, pois esta modalidade de ensino se desmembrou em

a) escolas de iniciagdo agricola: que certificava as primeiras e segundas
séries do primeiro ciclo ginasial, de operario agricola, b) escolas agricolas:
que certificava aos concluintes das quatro primeiras séries, de mestre
agricola, c) escolas agrotécnicas: que ministravam mais trés séries (colegial)
para além do primeiro ciclo emitindo certificados, de técnico em
Agricultura, Horticultura, Zootecnia, Praticas Veterinarias, Industrias
Agricolas, Laticinios e Mecanica Agricola, dando a poucos o direito de
acesso ao ensino superior. (MOREIRA, V., 2004, p. 94)

Somente a partir da promulgagdo da Lei n°. 4.024/1961, que institui a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), ¢ que foi permitida a equivaléncia entre os
ensinos académico e profissional, em todos os cursos do mesmo nivel. Vieira (2010, p. 20)
atribui esta vitdria ao educador Anisio Teixeira, que classificou a conquista como ‘meia
vitoria, mas vitoria’.

Goes, Vieira e Coura (2011, p. 3) comentam que com a equivaléncia, “[...] pela
primeira vez o Ensino Profissional foi integrado ao sistema regular de ensino, [...]”, porém, a
dualidade estrutural permanece, haja vista que continuaram a existir dois ramos distintos de

ensino.

Diante disso, ¢ provavel que a “meia vitoria” a que se refere o educador Anisio
Teixeira, resida no fato de que, apesar da possibilidade de ascens@o a um curso superior pelo
egresso da Educacdo Profissional, os curriculos desses cursos resistem em trilhar o viés
tecnicista, desprezando os contetdos da cultura geral, requeridos nos exames dos vestibulares,

dificultando, assim, o acesso dos “técnicos” as universidades do pais.

Por essa razdo, durante a “[...] ditadura de Vargas, houve intensa mobilizacdo da
sociedade no campo intelectual, cultural e artistico, educacional e politico, que a classe
dominante brasileira interrompeu, com a for¢a das armas e do arbitrio, pelo golpe e ditadura

de 1964”. (SANDER; PACHECO; FRIGOTTO, 2011, p. 12)

E em razdo do exposto, no mesmo passo em que se consolida o ensino técnico
industrial, vai se constituindo a rede de Escolas Agrotécnicas Federais, com base no modelo

(Sistema) escola-fazenda, sobre o qual discorreremos mais adiante.
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Em 1971, ainda durante o regime militar, é promulgada a Lei n°. 5.692/1971, que
definiu a educa¢do de Nivel Médio como profissionalizante para todos. No entendimento de
Ramos (2007, p. 14), essa determinagdo “[...] teve um duplo propdsito: o de atender a
demanda por técnicos de Nivel Médio e o de conter a pressdo das classes populares sobre o
Ensino Superior”. Assim, a estrutura do sistema educacional apresentava-se conforme a

Figura seguinte, apds a Lei n°. 5.692/1971:

FIGURA 2: Fluxograma da Lei de diretrizes e bases 5.692/1971: profissionalizagdo universal e
compulséria para o Ensino Secundério

) . Mercado
Unlviadade / de Trabalho

Ensirjo Formagao
Médio  gummd Profissionalizante
(Formaca

o Basica)

Estrutura paralela de formagao
/profissional
(cursos profissionalizantes)
Ensino Fundamental

Fonte: A autora.

O Ensino Profissional compulsério foi uma politica, como tantas outras da época, que
teve os seus pressupostos baseados na Teoria do Capital Humano, pois “[...] pretendeu
estabelecer uma relagdo direta entre sistema educacional e produgdo, subordinando a
educacdo a esse processo” (GOES; VIEIRA; COURA, 2011, p. 4), como condi¢do

determinante de desenvolvimento da na¢@o e da promogdo social dos individuos.

Com relagdo as praticas educativas estabelecidas para o Ensino Profissional Agricola,
estas seguiam o modelo curricular prescrito na Lei n°. 5.692/1971 e no Parecer n°. 45/ 1972
que ndo estipulou uma carga hordria minima apropriada para a educagdo geral, contribuindo
para uma desregulamentacdo generalizada dos cursos do Ensino Profissional ofertados,
especialmente nas institui¢des privadas. Em 1982, através da Lei n°. 7.044, que alterou artigos
da Lei n° 5.692/1971, a habilitagdo profissional no segundo grau passa a ser uma op¢do da

institui¢do.
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Apo6s a promulgacdo da Constituicdo de 1988, segmentos progressistas da sociedade
iniciaram um movimento para que a Lei n°. 5.692/1971 passasse por uma revisdo. Questdes
centrais para a educagdo, como a garantia de verbas apenas para o ensino publico, gratuidade,
gestdo democratica, valorizacdo docente, foram temas amplamente debatidos, em grandes
eventos, por diversos setores da sociedade, com destaque para o Forum Nacional em Defesa

da Escola Publica, entidade de fundamental importancia nesse processo.

Foram varios os segmentos que defenderam as suas posicdes ideologicas para a nova
LDB, a Lei n° 9.394/1996, através de diversos projetos. Nas suas andlises sobre as varias
proposicdes em disputa, Saviani (1997, p. 200) afirma que para atender aos anseios do
governo, essa proposta “[..] deveria estar em consondncia com a proposta de
desregulamentacdo, de descentralizacdo, e de privatizagdo e compativel com o ‘Estado
Minimo™”"".

E apesar da defesa de uma escola unica que superasse a dicotomia da formagdo para o
trabalho instrumental e para o trabalho intelectual, o que se obteve na nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgdo de 1996, foi um capitulo raso que tratou a educagdo profissional como

uma modalidade (Titulo VI, Capitulo III) voltada para o “desenvolvimento de aptiddes para a

vida produtiva” (art. 39).

Entretanto, mesmo considerando a abordagem limitada da Lei n°. 9.394/1996, em
relagdo a Educacdo profissional, Ramos (2003, p. 7) destaca que nos artigos 35 e 36, “o
trabalho é tomado como principio educativo da educagdo basica, no sentido de que o ensino
deve explicitar a relacdo entre a producdo do conhecimento e o avango das forgas produtivas”.
Além disso, no art. 39, a Lei destaca a necessidade de integrar a educagdo escolar aos
processos formativos, ao fazer referéncia a integracdo entre a Educag@o Profissional e as

diferentes formas de educagdo, o trabalho, a ciéncia e a tecnologia. (BRASIL, 1996)

Em vista do exposto, para muitos autores, a Lei n°. 9.394/1996 foi um marco inicial na
Educacdo Profissional brasileira, pois, anteriormente a ela, conforme visto neste texto, a
legislagdo apenas abordava sobre a formagdo para o trabalho, e em determinados niveis do

ensino.

"7 No Estado Minimo [...] preconiza-se a nio-intervengio [...] em prol da liberdade individual e da competicio
entre os agentes econdmicos, segundo o neoliberalismo, é o pressuposto da prosperidade econdmica. A Unica
forma de regulacdo econdmica, portanto, deve ser feita pelas for¢as do mercado, as mais racionais e eficientes
possiveis. Ao Estado Minimo cabe garantir a ordem, a legalidade e concentrar seu papel executivo naqueles
servicos minimos necessarios para tanto: policiamento, forgcas armadas, poderes executivo, legislativo e
judiciario etc. (MINTO, 200-)
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No entanto, em virtude do seu cariter generalista e inconsistente, apos a sua
promulgacdo, a 9.394/1996, passou por consecutivas alteragdes. Diversos decretos e
resolucdes vieram a regulamentar as enormes brechas deixadas pelos legisladores. Em
consequéncia disso, seguindo o modelo da maioria dos paises latino-americanos que
implantaram transformagdes significativas nas diretrizes educacionais como moeda de troca a
concessdo de empréstimos, as propostas do governo para regulamentar a 9.394/1996
chegaram recheadas das imposi¢des tragadas por organismos financeiros internacionais, com

destaque para o Banco Mundial. (GOES; VIEIRA; COURA, 2011)

E preciso considerar que a reforma educacional realizada na década de noventa nio foi
um fato isolado, ela foi parte integrante de um projeto maior de privatizagdo do Estado
brasileiro, em atendimento a politica neoliberal do governo de Fernando Henrique Cardoso.
Em vista disso, “[...] o Decreto 2.208/1997, o Programa de Expansio da Educacdo
Profissional (PROEP), e todas as acdes deles decorrentes” (BRASIL, 2007, p. 19) foram os
expedientes utilizados para materializar tal projeto, que ficou conhecido como a Reforma da

Educagao Profissional da década de noventa.

A primeira das regulamentacdes sofridas pela 9.394/1996 veio em 1997, com o
Decreto 2.208/1997, quando houve a separacdo completa entre o Ensino Profissional e o
Ensino Médio, como se pode verificar em seu art. 5°: “[...] a educacdo profissional de nivel
técnico terd organizacdo curricular propria e independente do Ensino Médio, podendo ser
oferecida de forma concomitante'® ou seqiiencial® a este”. Esta determinagio tirou qualquer
possibilidade de integracdo entre a formagdo basica e profissional, de forma organica, num

mesmo curriculo.

Conforme citado, o Decreto 2.208/1997 assegurou as reformas pretendidas através do
fortalecimento de dois programas principais: o Plano Nacional de Qualificagdo do
Trabalhador (PLANFOR), criado em 1996 e o Programa de Expansio da Educagdo
Profissional (PROEP), em 1997.

Assim, compreendemos que o Decreto 2.208/1997 praticamente inverteu a
obrigatoriedade que vinha sendo imposta pela Lei 5.692/1971, pois enquanto esta tornou

compulsoria a profissionalizagdo no Ensino Médio, o decreto acabou com a possibilidade das

" A concomitincia se estabelece quando os cursos do ensino médio e o profissional sdo ofertados
separadamente, inclusive podendo ser cursado em duas institui¢des.

0 curso subseqiiente, ou pés-médio, é especifico para a formagdo profissional e é ofertado aos egressos do
Ensino Médio.
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Instituicdes de ensino de ofertarem, de forma integrada, o Ensino Médio e a formagao para o

trabalho em um mesmo curriculo. (CEA, 2006)

Outra inovagao do Decreto 2.208/1997 esta na possibilidade da organizagdo curricular
fragmentada, com saidas intermediarias, que coloca em destaque o dispositivo da
“terminalidade”, abrindo precedentes para a flexibilizacdo dos curriculos. A esse conjunto
de etapas estanques, consideradas pelo Decreto “em articulacdo”, denominou-se de

itinerarios formativos. Nesse sentido, o Decreto, no Art. 6°, estabelece que

[...] os cursos e programas de educagdo profissional técnica de nivel médio e
os cursos de educacdo profissional tecnologica de graduacdo, quando
estruturados e organizados em etapas com terminalidade, incluirdo saidas
intermedidrias, que possibilitardo a obtencdo de certificados de qualificagéo
para o trabalho apos sua conclus@o com aproveitamento. (BRASIL, 1997)

E no §1°e §2° o Decreto elucida como se aplicaria tal dispositivo:

§1° Para fins do disposto no caput considera-se etapa com terminalidade a
conclusdo intermediaria de cursos de educagio profissional técnica de nivel
médio ou de cursos de educacgdo profissional tecnoldgica de graduacio que
caracterize uma qualificacdo para o trabalho, claramente definida e com
identidade propria. §20 As etapas com terminalidade deverdo estar
articuladas entre si, compondo os itinerarios formativos e os respectivos
perfis profissionais de conclusdo.

Em vista do exposto, que no nosso entendimento ¢ um arranjo indutor da baixa

qualidade na formagao do trabalhador, Kuenzer (2008, p. 493) afirma que

[...] por for¢a das politicas publicas professadas na direcdo da
democratizagdo, aumenta a inclus@o [...], mas precarizam-se 0s processos
educativos, que resultam, em mera oportunidade de certificacdo, os quais
ndo asseguram nem inclusio, nem permanéncia.

Considerado um grande retrocesso para a educagdo profissional, o Decreto 2.208/1997
foi alvo de criticas por diversos educadores e intelectuais. Desse modo, em 2004, ja no
governo do presidente Luis Indcio Lula da Silva, ha o recrudescimento nos debates acerca do
Decreto 2.208/1997 e suas implicagdes na formagdo do trabalhador. Dessa mobiliza¢do

nacional participaram ativamente setores vinculados ao campo da Educacgdo Profissional,
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principalmente no ambito dos sindicatos e dos pesquisadores da area do Trabalho e Educagao.

(BRASIL, 2010b, p. 17)

Com esse movimento ¢ retomada também a discussdo sobre a educagdo politécnica, a
partir da defesa de “uma educacdo unitaria e universal, conforme tratada no segundo capitulo,
destinada a superagdo da dualidade entre cultura geral e cultura técnica”. (BRASIL, 2010b) E,
diante disso, mesmo sob pressdo dos segmentos conservadores do Conselho Nacional de
Educagdo (CNE) e do Congresso Nacional, o Decreto n°. 2.208/1997 foi revogado. Essa
revogacao se deu através de outro Decreto, o de n°. 5.154, que regulamentou o §2° do art. 36 ¢

os artigos 39 a 41 da LDB. (GOES; VIEIRA; COURA, 2011)

Com a publicacdo do Decreto n°. 5.154/2004, houve a possibilidade da oferta de
cursos da Educacdo Profissional na forma integrada (Ensino Profissional e Ensino Médio);
além disso, em 2008, foi revogada também a lei que proibia a criacdo de novas escolas
técnicas, através da Lei n° 11.892, que instituiu a Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnologica, da qual faz parte o Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e

Tecnologia - IF Baiano, instituto onde foi desenvolvida a nossa pesquisa.

Recentemente, através da Resolugdo de n°. 6, de 20 de setembro de 2012, foram
definidas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio, que estavam em discussdo desde 2010. Esse debate mobilizou um grupo de
trabalho constituido por representantes de varios setores da sociedade, como os Ministérios da
Educagdo e do Trabalho, intelectuais da educacdo, Conselhos Federais ¢ Estaduais de
Educagdo, sindicatos, organizagdes ndo governamentais, dentre outros. O documento
alternativo elaborado pelo Grupo de Trabalho supracitado, buscou estimular a reflexdo sobre
o “[...] sentido da ideia de diretrizes na legislagdo bésica da educacdo no Brasil; [...];
concepgdes de curriculo em disputa na educagdo profissional; o problema da relagdo teoria e
pratica; flexibilidade e fragmentagdo no curriculo modular; interdisciplinaridade”.

(CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 32)

Entretanto, afirmam Ciavatta e Ramos (2012, p. 32), em conformidade com as
anteriores, as novas Diretrizes, ratificam a sua funcionalidade aos segmentos empresariais,

pois

[...] impde uma visdo adaptativa e acritica ao mercado de trabalho em um
momento de mudancas nas bases produtivas, de redugdo do nivel de
emprego e de transferéncia de responsabilidade aos trabalhadores de se
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manterem empregados através da formagio — sob a ideia de
empregabilidade, laboralidade, empreendedorismo, amplamente criticadas,
mas de grande influéncia na populacdo. (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p.
32)

Por fim, consideramos que, até aqui, conseguimos apresentar um breve cenario da
legislagdo brasileira para a educagdo profissional, permeado pelo contexto politico e
socioeconomico no qual se ela processou, dando destaque, na medida da literatura disponivel,

as politicas elaboradas para o Ensino Agricola.

Entendemos, entretanto, que, em face ao nosso objeto, que trata da possivel integracdo
curricular no instituto federal de educacio, ciéncia e tecnologia baiano: uma anélise no curso
de agropecudria, torna-se necessario particularizar a nossa discussdo sobre a temdtica da
constituicdo do Ensino Agricola, especialmente na conjuntura do inicio da mecanizagdo do
campo. Para isso tomaremos como ponto de partida o embrionario ensino de praticas

agricolas no Brasil Colonia, até chegarmos a Revolugao Verde.

3.3 A REVOLUCAO VERDE: COMPREENDENDO A EMERGENCIA DA FORMACAO
DO TECNICO EM AGROPECUARIA

A valorizagdo da instrugdo para o trabalho agropecudrio sé foi constituida a partir das
transformagdes ocorridas no contexto socioecondmico brasileiro, especialmente, apds a

aboli¢do da escraviddo, que trouxe

[...] implicagdes de ordem politica, econdmica e social para a monarquia e
para a aristocracia rural dominante. A classe minoritdria passa a ser
engrossada por uma populacdo de mesticos e negros libertos. Negros que,
além da forga fisica, ndo tinham nenhum outro valor agregado para lidarem
nas lavouras de café e que, considerados como possiveis fardos a serem
carregados, foram preteridos aos imigrantes europeus, que demonstravam
algum conhecimento técnico das ciéncias agrarias, sendo, portanto, mais
uteis aos latifundiarios. (BARROSO, 2010, p. 12)

Assim, ¢ a partir das décadas de 1950, apds a fase efervescente da industrializag@o,
que o Ensino Agrotécnico de Nivel Médio passou a merecer alguma atenc¢do no Pais. Koller e
Sobral (2010, p. 221) atribuem esse fato a “[...] introducdo de novas tecnologias na

agricultura, a tecnificagcdo crescente de produtores familiares ligados as agroindustrias, a
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Teoria do Capital Humano e a Revolucdo Verde [...]”. Conforme visto no inicio do capitulo, a
questdo migratoria, agente inicial da incipiente estruturagdo da Educacdo Rural, ganha uma

forte aliada: a chegada da tecnologia no campo.

Sobral (2009, p. 84) calcula que “[...] a partir de 1964, no auge da modernizagcdo do
pais [...], quando se discutiam as questdes que embasaram o desenvolvimentismo, tanto o
poder publico como o setor privado, assumem a funcdo de preparar recursos humanos para o
mercado de trabalho”. E embora os postos de trabalho continuassem a privilegiar
trabalhadores com curso superior, “os interesses mais imediatistas do mercado demandaram
pelo ensino de nivel médio [...], quando o ensino agricola, em especial, o técnico

profissionalizante, passa a se expandir pelo pais”. (SOBRAL, 2009, p. 84)

Nas analises de Koller e Sobral (2010, p. 222) ¢ apontada a forma como os
pressupostos da Teoria do Capital Humano influenciaram as politicas educacionais da época,
especialmente no sentido de disseminar “uma proposta modernizante da agricultura, cujas
principais inovagdes estavam na substituicdo de insumos tradicionais por insumos modernos,
oferecidos a custos baixos [...], mediante créditos subsidiados, acompanhados de assisténcia

técnica”. (KOLLER; SOBRAL, 2010, p. 222)

Nesse sentido, a aristocracia rural pressupunha que, para assimilar as novas
tecnologias, era preciso que os individuos que vendiam a sua forca de trabalho no campo
recebessem um minimo de conhecimento, ou seja, quanto mais “educados”, melhor seriam
apropriadas as inovagdes recém-chegadas, aumentando, assim, a produtividade e,
consequentemente, a riqueza da elite rural. A esse complexo de transformagdes no meio rural,
que demandou pela Educago Profissional no campo, assentada num novo modelo produtivo,

denominou-se de Revolugdo Verde.

A Revolucdo Verde caracterizou-se basicamente “por novas relagdes sociais de
producdo, pela introdugdo de novas culturas, com a utilizagdo de técnicas inovadoras e de
modernas tecnologias”. (KOLLER; SOBRAL, 2010, p. 221) Para Feitosa (2007, p. 2), “[...] a
industrializacdo da agricultura [...] acaba se transformando num ramo de producéo semelhante
a uma industria, como uma ‘fabrica’ que compra determinados insumos ¢ produz matérias-

primas para outros ramos da produgio”.

Conforme destaca Koller e Sobral (2010, p. 222),
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[...] a intensificagdo do uso de maquinas e insumos, que estava associada a
constituicdo de um importante setor industrial fabricante de meios de
produgdo para a agricultura, ¢ a montagem de [..] um conjunto de
instrumentos capazes de viabilizar a sua adogdo por parte dos agricultores.
Esse novo contexto surgido no meio rural determinou a necessidade de méo
de obra na agricultura.

Percebemos, a partir desse novo contexto surgido no campo, onde e quando o capital
industrial se congrega ao capital agroindustrial para demandar por uma mao de obra mais
especializada. Feitosa (2007, p. 1) entende que o resultado dessa modernizagdo foi a
constituicdo do modelo de complexos agroindustriais, cuja caracteristica principal estava
numa forte intervengdo do Estado, tanto nas politicas (inclusive para a educagdo), como nos

programas de financiamento da produgdo. (FEITOSA, 2007, p. 1)

Os impactos negativos da revolugdo verde foram sentidos principalmente nas relagdes
de emprego que se estabeleceram no campo, pois “o aumento da produgdo agricola foi
acompanhado de uma redugdo das oportunidades de emprego, configurando um processo de
crescimento econdmico com altas taxas de exclusdao”. (SOBRAL, 2009, p. 87), até porque,
complementa o autor, “apesar da facilidade de crédito, este permaneceu concentrado nas
regides Sudeste e Sul, com foco nas culturas que visavam a exportacdo, beneficiando, desse

modo, apenas, os médios e grandes produtores [...]”. (SOBRAL, 2009, p. 87)

A questdo da incorporagdo da mecanizagdo pelo produtor rural foi condicionante para
que o capital agroindustrial demandasse por um profissional que fosse capaz de promover
uma nova extensdo rural (KOLLER; SOBRAL, 2010, p. 221), no sentido de orientar e
persuadir o trabalhador do campo a incorporar essas inovagdes na produgdo. Esse

extencionista foi o Técnico em Agropecuaria.

3.4 A FORMACAO DO EXTENSIONISTA RURAL

Salgado (2006, p. 4) afirma que “a extensdo rural nasce nos Estados Unidos em
meados de 1830”. Conforme Peixoto (2008, p. 7), “[...] o termo extensdo rural poder ser
conceituado de trés formas diferentes: como processo, como institui¢do € como politica”. O

autor explica que
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[...] como processo, extensdo rural significaria, num sentido literal, o ato de
estender, levar ou transmitir conhecimentos de sua fonte geradora ao
receptor final, o publico rural. Todavia, como processo, em um sentido
amplo e atualmente mais aceito, extensdo rural pode ser entendida como um
processo educativo de comunicagdo, de conhecimentos de qualquer natureza,
sejam conhecimentos técnicos ou ndo. Neste caso, a extensdo rural difere
conceitualmente da assisténcia técnica pelo fato de que esta ndo tem,
necessariamente, um carater educativo, pois visa somente resolver
problemas especificos, pontuais, sem capacitar o produtor rural. E é por ter
um carater educativo que o servico de extensdo rural €, normalmente,
desempenhado pelas instituicdes publicas de Ater, organiza¢des nio
governamentais, € cooperativas, mas que também prestam assisténcia
técnica. [...]. O termo extensdo rural também pode ser entendido como uma
politica publica. Neste caso referimo-nos as politicas de extensdo rural,
tracadas pelos governos (federal, estaduais ou municipais) ao longo do
tempo, através de dispositivos legais ou programaticos, mas que podem ser
executadas por organizagdes publicas e/ou privadas. (PEIXOTO, 2008, p. 7)

Koller e Sobral (2010, p. 223) esclarecem que no contexto da revolucdo verde

[...] a forma¢@o de extencionistas, [...] voltava-se para a criagdo e a difusdo
de uma ideologia modernizante, que serviu para implantar e justificar as
modificagdes nas bases tecnoldgicas e nas relagdes sociais de produgio,
garantindo ao homem rural e sua familia entrarem no ritmo e na dindmica da
sociedade industrial. Em outras palavras, a introducdo do capitalismo no
meio agricola nacional.

Entretanto, a Extensdo Rural ndo surge no Brasil somente para langar os preceitos da

revolu¢do Verde, Peixoto relata que

[...] em meados do século XIX, mesmo de forma muito rudimentar, o
governo federal ja propunha algumas agdes para o desenvolvimento da
extensdo rural, implicitas em outras politicas publicas, como por exemplo, a
criagdo, em 1859 e 1860, de quatro institutos imperiais de agricultura, que
possuiam, principalmente, atribuicdes de pesquisa e ensino agropecuario,
mas também de difusdo de informacdes. (PEIXOTO, 2008, p. 11)

E apesar do que foi exposto, a institucionalizacdo efetiva de um servigo de assisténcia

técnica e extensdo rural, deu-se, efetivamente, ao longo das décadas de 1950 e 1960,

[...] com a criacdo, nos estados, das associagbes de crédito e assisténcia rural
(ACAR), coordenadas pela Associacdo Brasileira de Crédito e Assisténcia
Rural (ABCAR), criada em 1956. A criagdo da ACAR foi fruto de acordos
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feitos com a “American International Association,” a A.LLA. (PEIXOTO,
2008, p. 18)

Mauro Oliveira (1999, p. 100) assegura que “[...] em todos os paises que adotaram a
extensdo rural a influéncia norte-americana foi marcante”. O sucesso do modelo de extensdo
norte-americano foi copiado por diversos paises da América Latina, mas, conforme Salgado
(2006, p. 5), “[...] as diferengas socioecondmicas e politicas entre estes paises ndo permitiram

que o resultado conseguido nos Estados Unidos fosse 0 mesmo”.

Feitosa (2007, p. 3) chama a atencdo para o fato de “[...] como a intera¢do entre as
politicas agricolas e as educacionais, de formagdo profissional, se complementam, num
objetivo maior, ou seja, no amplo projeto de industrializagdo da agricultura”. E sob essa
perspectiva, as politicas educacionais passam a erigir-se para dar formagdo ao Técnico em
Agropecuaria, cujo objetivo maior foi o de difundir tecnologias, por meio de atividades de

extensdo rural.

S6 em 1967, com a Reforma Administrativa dos Ministérios, através do Decreto Lei
n°. 200/1967, que a Superintendéncia do Ensino Agricola e Veterinario (SEAV), responsavel
pelo Ensino Agricola, passa a ficar sob a responsabilidade do Ministério da Educacdo e
Cultura, com a denominag¢do de Diretoria de Ensino Agricola (DEA), inserindo-se no

Departamento de Ensino Médio (DEM) daquele ministério. (SOBRAL, 2009, p. 84)

Foi a DEA responsavel por implantar o Sistema Escola-Fazenda, com o objetivo de
dar a formagdo que se pretendia ao extencionista. A concep¢do metodoldgica dessa formagao
baseou-se no principio de “aprender a fazer e fazer para aprender” (CAVALCANTE, 1985, p.

11), sobre a qual trataremos de analisar no item seguinte.

3.4.1 A COAGRI e a reformulacao do sistema escola-fazenda

Feitosa (2007, p. 6) relata que foi com a intengdo de compatibilizar o Ensino Agricola
de 2° grau, com a Lei n°. 5692/1971, e com as propostas desenvolmentistas para o campo, que
incluia a moderniza¢do da agricultura, que técnicos do DEM e especialistas do DEA,
elaboraram o Plano de Desenvolvimento do Ensino Agricola de 2° grau [...]. (FEITOSA,

2007, p. 6), Plano este que reforcou a proposta do Sistema Escola-Fazenda em nivel nacional.
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‘E foi por meio dessas politicas, que a educacio serviu de instrumento para a formagao
do extensionista rural, o Técnico em Agropecuaria de Nivel Médio, cujas diretrizes da
formacdo foram conduzidas pela Coordenacdo do Ensino Agropecuario (COAGRI), 6rgio
inserido na estrutura de Estado, mais especificamente vinculado ao Ministério da Educacdo e

Cultura.

A COAGRI foi criada pelo Decreto n°. 7.243, em 09 de julho de 1973, com a
finalidade de “proporcionar [...] assisténcia técnica e financeira a estabelecimentos
especializados em ensino agricola”. (SOBRAL, 2009, p. 88) A criacdo dessa coordenadoria
fez parte das exigéncias do Convénio Técnico da Alianga para o Progresso, do Ministério da
Educacdo e Cultura e United State Agency for International Development (MEC/USAID),
para suporte do Ensino Agricola de Nivel Médio (CONTAP II), que previa, além da
assisténcia técnica e dos financiamentos citados, a implantacdo de projetos nas escolas de
agropecuaria. Assim, como parte das politicas educacionais para a industrializa¢do da

agricultura, em 1973 a COAGRI reformula a concepgao do Sistema Escola-Fazenda.

Pesquisadores como Feitosa, afirmam que “[...] a criagdo da COAGRI se deu em meio
a um cendrio de mudancga na estrutura da producgdo agricola brasileira, e, por isso, tal criacdo
representa um reflexo dessas transformagdes mais amplas, de um projeto de
‘desenvolvimentismo’”. (FEITOSA, 2007, p. 8) Entretanto, Sobral discorda, e defende que a
atuacdo da COAGRI significou uma contraposi¢@o aos interesses hegemodnicos que balizaram
a sua concepc¢do, pois provocou “[...] profundas transformag¢des na administragdo e
manuten¢do de uma rede de 33 Escolas Agricolas Federais [...], sobretudo [...] no que diz
respeito a formacdo de Recursos Humanos, especificos para essa modalidade de ensino”.
(SOBRAL, 2009, p. 89) O autor afirma que “a politica [...] implantada por essa
Coordenadoria, foi responsavel por sistematizar e garantir uma identidade, ndo construida até
entdo, para essa modalidade de ensino, conferindo-lhe uma metodologia adequada”.

(SOBRAL, 2009, p. 90)

Assim, Sobral (2009, p. 85) explica que o Sistema Escola-Fazenda

[...] tinha por objetivo proporcionar condig¢des para a efetividade do processo
ensino/produ¢do, bem como patrocinar a vivéncia da realidade social e
economica da comunidade rural, fazendo do trabalho um elemento
integrante do processo ensino-aprendizagem, visando conciliar educagio-
trabalho e produgao.
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E em relagdo a estrutura de ensino, o Sistema Escola-Fazenda, segundo Jorge
Carvalho do Nascimento (2009), era composto por quatro areas distintas de atividade: Cultura
Geral e Tecnoldgica; Atividades de Laboratorio e Pratica de Produgdo (LPP); Atividades em

Programa Agricola Orientado (PAO); e, Cooperativa Escolar. Conforme o autor

[...] a area de Cultura Geral e Tecnologica era destinada ao desenvolvimento
das atividades de aprendizagem tedrico-praticas em sala de aula. Visava
“levar o aluno a aquisi¢do de conhecimentos ¢ ao desenvolvimento de
habitos e atitudes necessarias a vida profissional e a participacdo na
comunidade”. A area de atividades em Laboratorio de Pratica e Produgio —
LPP era destinada a demonstracdes praticas pelos professores e
experimentagdo pelos alunos. Visava “criar condi¢des ideais ao
cumprimento da finalidade educativa da escola, utilizando as mais variadas
técnicas de exploragdo agropecuaria”. A area era representada pelo conjunto
de Projetos elaborados pelos professores das disciplinas técnicas a fim de
sedimentar o conhecimento adquirido em sala de aula. (NASCIMENTO, J.,
2009)

Em relag@o a cooperativa-escola, Marques e Love (1993, p. 510) afirmam que, “[...]
até o ano de 1968, essas entidades funcionaram mais com o objetivo de fornecedoras de
material escolar, do que, propriamente, o de formar alunos dentro do espirito cooperativista”.
Com a implantagdo do Sistema Escola-Fazenda, as cooperativas passaram a integrar a
estrutura pedagdgica (metodologica) da habilitacio profissional do Técnico Agricola,
passando, em 1982, a serem reconhecidas legalmente e ter o mesmo tratamento dispensado as
cooperativas tradicionais. (MARQUES; LOVE, 1993, p. 510) As cooperativas-escolas ainda
possibilitaram que os produtos resultantes dos projetos agropecuarios, oriundos das Unidades
Educativas de Produc¢ido (UEP)*, passassem a ser comercializados (SOBRAL, 2009, p. 94)

nas comunidades.

Cabe aqui salientar, que a concep¢do do Sistema Escola-Fazenda, embora repaginada,
ainda hoje ¢ adotada pelos campi dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia,
procedentes das antigas Escolas Agrotécnicas Federais (EAF), a exemplo dos campi Catu,
Senhor do Bonfim, Santa Inés e Itapetinga, especialmente no que tange a metodologia

utilizada.

* As UEP compreendem a criagdo de animais de pequeno, médio e grande porte, ¢ culturas temporarias e
perenes, com sazonalidade diversificada. Além disso, os alunos desenvolvem, no decorrer do ano, Projetos
Agricolas Orientados que contribuem para a sua formagdo pratica. A produgdo resultante do desenvolvimento
desses projetos € revertida prioritariamente para o refeitdorio dos alunos, sendo o eventual excedente
comercializado através da Cooperativa-Escola. (MENEZES; SANTOS, 2002b)
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4 OS SENTIDOS DA INTEGRACAO CURRICULAR

Nosso objetivo nesse capitulo foi o de compreender os principios que norteiam a
integragdo no curriculo da Educagdo Profissional do Curso Técnico em Agropecuaria
Integrado, Campus Catu, para isso, foi necessario analisarmos e discutirmos o Ensino Médio,
quando identificamos as questdes mais controversas da Educacdo Bésica, como elevadas
taxas de evasdo e repeténcia, distor¢do idade/série, dentre outras. E para que pudéssemos
analisar e discutir o curriculo integrado da Educag¢do Profissional foi preciso, ainda,

compreender o conceito de curriculo.

Por fim, considerando os cursos da EPTNM integrados, formam os jovens para o
mundo do trabalho, explicitamos, historicamente, as caracteristicas fundamentais do sistema
socioecondmico brasileiro, indicando o papel da educacido nessa formagdo, de acordo com o

perfil de trabalhador requerido pelo mundo do trabalho, em cada um desses momentos.

4.1 O ENSINO MEDIO: ENTRAVES A UNIVERSALIZACAO

Apesar das tentativas de superagdo, a forma de fazer educac¢do na contemporaneidade
ainda se revela impregnada de rangos e vicios da velha educacdo tradicional: conservadora,
descontextualizada e excludente. Em relacdo ao Ensino Médio, ainda na década de oitenta,
1

Saviani concluiu que “do ponto de vista de uma proposta educacional global, o 2° grau®' ¢ o

que se poderia chamar de um né”. (SAVIANI, 2010a, p. 41)

Lima (2011, p. 269), em texto escrito sobre a universalizacdo do Ensino Fundamental,
lembrou que a “Constituicdo Federal de 1988, em seu art. 205, consagrou a educacdo como
um direito social, cujo provimento ¢ de responsabilidade da familia e do Estado”. A partir de
2009, com a aprovacdo da Emenda Constitucional (EC) n°. 59, de 11 de novembro, surgem
novos desafios na educagdo, dentre eles, a determinagdo de se universalizar o ensino
obrigatdrio de 4 a 17 anos. Com esse objetivo, a referida EC enfatiza, no seu art. 2°, § 4°, que
“[...] na organizagdo de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados, o Distrito Federal ¢ os
Municipios, definirdo formas de colaboragdo, de modo a assegurar a universalizagdo do
ensino obrigatorio". (BRASIL, 2009) Além da EC (BRASIL. Constituicdo, 2009), a Lei de n°.
12.061, de 27 de outubro de 2009, altera o inciso II do art. 4° € o inciso VI do art. 10 da Lei

2 Atual Ensino Médio.
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no 9.394/1996, para assegurar o acesso de todos os estudantes interessados no Ensino Médio

publico.

O conceito da universalizagdo do ensino surge no Plano Nacional de Educa¢do (PNE),
de 1999, cuja origem ¢ o documento intitulado Declara¢do Mundial sobre Educa¢do para
Todos, assinado por varios paises, inclusive o Brasil, durante a Conferéncia Mundial sobre
Educagdo para Todos, realizada em 1990, em Jomtien, na Taildndia. (MENEZES; SANTOS,
2002b)

Em relagdo a universalizagdo do Ensino Médio, a terceira meta do ultimo Plano
Nacional de Educagdo (PNE), aprovado em 2010, estabelece “[...] universalizar, até 2016, o
atendimento escolar para toda a populagdo de 15 a 17 anos e elevar, até¢ 2020, a taxa liquida

de matriculas* no Ensino Médio para 85%, nesta faixa etaria”. (BRASIL, 2010a)

Para viabilizar a universalizacdo da Educac¢do Basica, estados, municipios e o Distrito
Federal recebem recursos provenientes do Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da
Educagdo Basica e de Valoriza¢do dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), um fundo de
natureza contabil, destinado ao financiamento de toda a Educagdo Bésica. Esse dispositivo foi
instituido através da Emenda Constitucional n°. 53, de 2006, regulamentado pela Lei n°.
11.494/2007 e pelo Decreto n°. 6.253/2007, em substitui¢do ao antigo Fundo de Manutengao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), que

vigorou de 1998 a 2006.

Analisando o FUNDEF, Oliveira e Teixeira (2009, p. 2) comentam que

[...] o FUNDEF trouxe ndo s6 promessas, mas fortes expectativas [...],
sobretudo quanto a elevacdo do padrio de atendimento no Ensino
Fundamental ¢ a valorizagdo dos docentes deste nivel de ensino [...],
entretanto, a principal fragilidade do fundo foi o fato de financiar
exclusivamente o Ensino Fundamental.

O FUNDEF pode ser considerado um marco legal no caminho da universalizagdo do
Ensino Fundamental, entretanto, apesar dos avancos obtidos, este fundo desamparou grande
parcela de criangas e jovens da populagdo em idade escolar, quando exclui, da obrigatoriedade

da oferta, a Educac¢do Infantil e o Ensino Médio.

* Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a Taxa de Matricula Liquida (TML) é um
indicador que identifica o percentual da populacdo em determinada faixa etaria matriculada no nivel de ensino
adequado a essa faixa etaria.
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Em relagdo a exclus@o do Ensino Médio do FUNDEF, ¢ pertinente revistarmos o
terceiro capitulo e estabelecermos uma relagcdo da limitada abrangéncia desse fundo, com a
politica neoliberal e privatista adotada na gestdo do antigo presidente Fernando Henrique
Cardoso, que influenciada pelos pressupostos de organismos internacionais, priorizou
investimentos no Ensino Fundamental, considerando que a oferta do Ensino Médio deveria

ser assumida, paulatinamente, pelo setor privado.

Visto isso, Dourado (2011, p. 6) chama a aten¢do para o fato de que durante décadas
“a Educacdo Infantil e o Ensino Médio tém sido marcados por insuficiente cobertura

educacional, evidenciada por baixas taxas de matricula bruta e liquida™

. Nesse sentido,
afirmam Oliveira e Teixeira (2009, p. 2), “[...] hd um claro e anunciado propdsito do Poder
Executivo Federal de que a criacdo do FUNDEB venha completar a politica instituida pelo

FUNDEF”.

O FUNDEB estd em vigor desde janeiro de 2007 e se estenderda até 2020. A
contribuicdo dos estados, Distrito Federal e de municipios para a formagdo desse fundo,
atinge o patamar de 20%. A destinacdo dos investimentos por este fundo ¢ feita de acordo
com o numero de alunos da Educagdo Bésica na rede publica de cada municipio, com base em
dados do Censo Escolar** do ano anterior. O acompanhamento ¢ o controle social sobre a
distribuicdo, transferéncia e aplicacdo dos recursos sdo feitos em escalas federal, estadual e

municipal, por conselhos criados especificamente para esse fim. (BRASIL, 2007)

Além da verba do FUNDEB, estados ¢ municipios t€ém o dever constitucional de
investir em educac¢do, sendo que o investimento no Ensino Médio ¢é dever dos estados. Apesar
disso, afirma Frigotto (SANDER; PACHECO; FRIGOTTO, 2011b, p. 13), “[...] que mesmo
com leis que obriguem os estados a gastar 25% do seu orgamento em educacdo, a
desigualdade regional e os varios mecanismos de burlar esse montante, acabam baixando a

qualidade do ensino médio”.

O Resumo Técnico do Censo escolar da educagdo basica 2011 (INEP, 2012), afirma
que o aluno potencial do Ensino Médio ¢ o concluinte do Ensino Fundamental, desse modo,
localizamos no referido documento, que para o ano de 2011, a estimativa era de que a

matricula deste publico estivesse em torno de 10,4 milhdes de alunos, que corresponde a

» Segundo o IBGE, a Taxa de Matricula Bruta (TMB) é um indicador que permite comparar o total de
matriculas de determinado nivel de ensino com a populagdo na faixa etaria adequada a esse nivel de ensino.

0 Censo Escolar ¢ o instrumento que visa tragar perfil estatistico da educagdo no Pais. E feito com a
colaboracdo das secretarias estaduais ¢ municipais de educacdo ¢ com a participagdo de todas as escolas do
pais. (CUNHA, C., 2012)
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populacdo na faixa etdria de 15 a 17 anos, entretanto foram matriculados apenas 8,4 milhdes

de estudantes, conforme o quadro seguinte.

QUADRO 1 - Matriculas no ensino regular da educag@o basica

Ensino Médio ~ :
- . . , , . Educagio Profissional
Educacao Ensino (incluidas matriculas do Ensino .
. \ ~ (Concomitante e
Infantil Fundamental Integrado a Educagio Sub nte)
Profissional)” ubsequente
6.980.052 30.358.640 8.400.689 993.187

Fonte: A autora, baseado Resumo Técnico do Censo escolar da educagdo basica 2011 (INEP, 2012).

Diante do exposto, percebemos que, no Ensino Médio, permanecem as baixas taxas de
matricula liquida. Corroborando os numeros acima, Sander (SANDER; PACHECO;
FRIGOTTO, 2011b, p. 15) chama a atenc¢do para os dados da Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios (PNAD/IBGE), 2010, que revelou que, no Brasil, a taxa de escolarizagdo
liquida do Ensino Fundamental ¢ de 91,1%, enquanto que a taxa de escolarizacdo liquida do
Ensino Médio ¢ de 50,9%, segundo o autor, uma das mais baixas da América Latina.

(SANDER; PACHECO; FRIGOTTO, 2011b, p. 15)

Ainda assim, mesmo ndo alcancando um numero de matriculas que estivesse em
consonancia com a populag@o brasileira destinada ao Ensino Médio regular (inclua-se o
Ensino Profissional integrado), o Resumo Técnico do Censo Escolar da Educa¢do Basica
2011, afirma que houve estabilidade na oferta, pois existiu um aumento de 43 mil matriculas,

0,5% a mais que em 2010.

Também no relatdrio supracitado, surge um fato novo, mas a0 mesmo tempo previsto,
pois corresponde ao aumento de matriculas nos cursos da Educagdo Profissional. Essa
ampliagdo ¢ resultante do Plano de Expansio da Rede Federal ¢ do Programa Brasil
Profissionalizado, criado em 2007, que permite ao governo federal o repasse de recursos aos
estados para que invistam nas suas redes de escolas técnicas. Em vista disso, o nimero de
matriculas na Educac¢do Profissional que era de 780.162, em 2007, atingiu, em 2011, o
patamar de 1.250.900 matriculas, um crescimento de 60%, no periodo, ¢ o maior, se

comparado as demais redes, no &mbito do Censo Escolar 2011.

Entretanto, apesar dos avangos, para além da garantia da oferta de vagas, existem

outros grandes desafios para a universalizagdo do Ensino Médio. Nao obstante a melhoria de

A partir de 2010, as matriculas de Ensino Médio incluem o Médio Regular ¢ o Integrado 4 Educacio

Profissional (MEC/INEP).
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todo o conjunto de questdes que atravancam o processo, no nosso entendimento, dois temas
precisam ser enfrentados com prioridade: a baixa qualidade do ensino fundamental e as
condigdes para a permanéncia, com éxito, do estudante, visto que, a melhoria significativa

desses pontos, perpassa, decisivamente, pelo avango de todos os outros.

Assim, identificamos como profissional que trabalha em uma instituicdo que oferta o
Ensino Médio Profissional, que o primeiro obstaculo a ser superado é o déficit de aprendizado
que o estudante acumula ao longo de todo o Ensino Fundamental. Essa lacuna ¢ o reflexo da
péssima qualidade da educagdo ofertada pelos municipios, que vai se somar as outras questoes

para compor o quadro de problemas enfrentados pelos estudantes do Ensino Médio.

Em se tratando da oferta do ensino, com qualidade, tal qual o Ensino Fundamental, &
preciso dotar as estruturas escolares de condigdes reais, materiais € humanas, para o
desenvolvimento efetivo do processo educativo. Dados revelados, recentemente, informam
que, entre 2005 ¢ 2011, o Indice de Desenvolvimento da Educagio Brasileira (IDEB)* do
Ensino Médio da rede publica ficou praticamente estagnado, o que significa que ndo houve
avango nos percentuais de aprovacdo, indicando a ma qualidade do ensino. Os dados

apresentados em seguida, corroboram com a nossa analise.

QUADRO 2 - IDEB Brasil

IDEB/BRASIL IDEB/BRASIL IDEB/BRASIL IDEB/BRASIL
2005 2007 2009 2011
3,4 3,5 3,6 3,7

Fonte: A autora, com base nas informa¢des do MEC/INEP.

Os numeros acima demonstram que o0s avangos para conter a repeténcia e,
consequentemente, a evasdo, sdo infimos. Para confirmar os dados apresentados, informacdes
contidas na Sinopse das A¢oes do Ministério da Educagdo, publicada em novembro de 2010,
afirmam que a Taxa de Aprovagdo no Ensino Médio passou de 75,2% em 2003, para 75,9%
em 2009, e a Taxa de Abandono, de 14,7% em 2003, para 11,5% em 2009. Em 2010 a Taxa

de Abandono decaiu, ficando em 10,3 %, mas, ainda assim, consideramos um percentual

* O IDEB ¢ calculado a partir de dois componentes: taxa de rendimento escolar (aprovacdo) e médias de
desempenho nos exames padronizados aplicados pelo INEP. Os indices de aprovagdo sdo obtidos a partir do
Censo Escolar, realizado anualmente pelo INEP. As médias de desempenho utilizadas sdo as da Prova Brasil
(para IDEBs de escolas e municipios) e do SAEB (no caso dos IDEBs dos estados e nacional). Informagéo
extraida do Portal INEP. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/planilhas-para-download>.
Acesso em: 15 ago. 2012.
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alarmante, se compararmos com a Taxa de Abandono no Ensino Fundamental (anos finais),

que foi de apenas 4,7%, ou seja, menos da metade. (BRASIL, 2011)

Para que possamos visualizar melhor o problema, apresentamos uma comparacio
entre os percentuais de abandono e reprovacdo do Ensino Fundamental e Médio. Cabe
destacar que, na medida em que o estudante vai se aproximando do Ensino Médio, a Taxa de

Abandono aumenta.

QUADRO 3 - Comparagdo entre os percentuais de abandono e reprovagdo dos ensinos fundamental e médio,

2010
Indices Ens. Fundamental - anos iniciais | Ens. Fundamental - anos finais |Ensino Médio
Taxa de abandono (2010) 1,8 % 4,7 % 10,3 %
Taxa de reprovagéo (2010) 8,3 % 12,6 % 12,5 %

Fonte: Brasil (2011)

Além do exposto, conforme pode ser verificado no quadro seguinte, no quesito
referente aos jovens que concluiram o Ensino Médio na idade considerada regular, quarta
meta do Programa das 5 Metas do Todos Pela Educagﬁo”, em 201028, chama a atencdo os

percentuais desfavoraveis das regides norte e nordeste, em relacdo as outras regides do pais.

QUADRO 4- Jovens que concluiram o Ensino Médio na idade considerada regular, 2009

. o Jovens de 19 anos que
Brasil/Regides concluiram o Ensino Médio
Brasil (2009) 50,2 %
Regido Norte (2009) 36,6 %
Regido Nordeste (2009) 37,1 %
Regido Sudeste (2009) 59,7 %
Regido Sul (2009) 60,5 %
Regido Centro-oeste (2009) 49,5 %

Fonte: MOVIMENTO todos pela educagdo

Assim, podemos afirmar que, ainda que as vagas sejam disponibilizadas, os
investimentos sejam realizados, o quesito permanéncia, com éxito, envolve outras questdes
que ndo se resolverdo apenas com o emprego de recursos, pois requer mudangas profundas de
ordem politico-ideoldgica, tanto dos que planejam, quanto dos que executam os diversos

planos e programas educacionais, ou seja, dos gestores, da equipe pedagogica e dos docentes.

2T Até 2022, 90% ou mais dos jovens brasileiros de 19 anos deverdo ter completado o Ensino Médio.
% Os tltimos dados disponiveis referem-se a 2009, pois, em 2010, ndo houve edi¢do da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (PNAD).
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Desse modo, percebemos claramente que ndo se trata apenas da oferta de vagas.
Percorrendo o caminho da historicidade da educagdo brasileira, e particularmente, do Ensino
Médio, entendemos que existem problemas recorrentes, especialmente nas regides norte e

nordeste, que vao muito além da auséncia de vagas, ou da falta de estrutura das escolas.

E preciso, por exemplo, conhecer a realidade vivenciada por grande parcela de
estudantes do Ensino Médio para criar programas efetivos de combate a evasdo, repeténcia, e
consequentemente, combater as distor¢cdes entre idade-série, “[...] fenOmeno que se agrava
pelas condigdes desfavoraveis do grande niimero de alunos que estudam em cursos noturnos,
depois de estressantes jornadas de trabalho durante o dia”. (SANDER; PACHECO;
FRIGOTTO, 2011a, p. 16) Frigotto (SANDER; PACHECO; FRIGOTTO, 2011b, p. 22), em
entrevista, chegou a defender que “o turno noturno deveria desaparecer, quando houver uma

sociedade menos desigual e injusta”.

Outras questdes, que ndo contribuem para a permanéncia, passam ainda pela auséncia
de um fazer pedagogico atrativo e renovador, evidenciado pelo emprego de metodologias nio
adequadas ao perfil das turmas, praticas de avaliagcdes pontuais, € ndo processuais, pelo
desprezo as experiéncias trazidas pelos estudantes, que se converte em desconexao total dos

métodos e contetildos com a realidade vivenciada fora dos muros da escola.

Em relag@o a isso, Santomé (1998, p. 9) afirma que “[...] as analises efetuadas a partir
do final do século XIX, e durante todo o século XX, sobre os conteudos dos processos de
escolarizagdo [...], chama poderosamente a atencdo a dentincia sistematica do distanciamento
existente entre a realidade e as instituicdes escolares. (SANTOME, 1998, p. 9) Além do
distanciamento das instituicdes para com as questdes de relevancia das comunidades onde
estdo inseridas, Frigotto (SANDER; PACHECO; FRIGOTTO, 2011a, p. 16) afirma que “[...]
ha, também, a desmotivacdo de frequentar a escola, uma vez que os jovens percebem que

cada vez menos se cumprem a promessa integradora ao emprego ¢ as melhorias de vida”.

As questoes citadas acima, aliadas aos diversos obstaculos impostos pela realidade de
cada estudante, como a baixa escolaridade das proprias familias, o que inviabiliza um
acompanhamento efetivo sd3o, no nosso entendimento, os maiores impedimentos a

permanéncia do estudante e, consequentemente, a universalizagdo do Ensino Médio.

Desse modo, avaliamos que muito ainda ha para se fazer em prol da universalizacdo
do Ensino Médio, no entanto, poucos resultados obteremos “[...] sem melhorar drasticamente

a distribuicdo de renda, pois milhdes de jovens tém sua vida mutilada desde a alimentacio,
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condi¢des de moradia, locomocgdo etc” (SANDER; PACHECO; FRIGOTTO, 2011b, p. 21),
situacdo que requer dos entes publicos politicas consistentes, € ndo pontuais, de assisténcia

estudantil.

E por fim, apds essa breve analise sobre os entraves para a universalizagdo do Ensino
Meédio, e considerando que o nosso objeto de estudo trata da formagao profissional integrada a
este nivel de ensino, e tem por objetivo maior, analisar e discutir como e em que medida os
principios da integragdo curricular estdo presentes no IF Baiano, buscaremos, a partir daqui,
entender qual € esse curriculo, a que interesses atende e quais sdo os impactos da sua

aplica¢do na formag¢do dos estudantes.

4.2 0 CURRICULO DOS CURSOS INTEGRADOS

Para posterior analise e discuss@o do curriculo integrado, torna-se, de fundamental
importancia compreender o que se entende por curriculo na atualidade. Visto isso, Menezes e
Santos (2002b) conceituam o curriculo como “[...] um conjunto de dados relativos a
aprendizagem escolar, organizados para orientar as atividades educativas, as formas de
executa-las e suas finalidades”. A idéia principal desse conceito se relaciona as questdes da
organiza¢do de contetdos, cujas intengdes se prestam ao cumprimento dos programas dos
componentes curriculares para um determinado periodo. A autora complementa esse conceito,
afirmando que a concep¢do de curriculo também inclui os fundamentos filosoficos e
sociopoliticos da educa¢do, e, com esse novo olhar, a autora passa do sentido restrito do

curriculo, materializado nos projetos dos cursos e planos de aulas, para o sentido imaterial.

Para Moreira e Candau (2008, p. 17) “[...] a palavra curriculo associam-se distintas
concepgdes, que derivam dos diversos modos de como a educagdo ¢ concebida
historicamente, bem como das influéncias tedricas que a afetam e se fazem hegemodnicas em
um dado momento”. Os autores asseguram que, diferentes fatores sdcio-econdmicos, politicos

e culturais contribuem, assim, para que curriculo venha a ser entendido como:

[...] os conteudos a serem ensinados e aprendidos; (b) as experi€ncias de
aprendizagem escolares a serem vividas pelos alunos; (c) os planos
pedagdgicos elaborados por professores, escolas e sistemas educacionais; (d)
os objetivos a serem alcangados por meio do processo de ensino; (e) os
processos de avaliagdo que terminam por influir nos contetidos e nos
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procedimentos selecionados nos diferentes graus da escolarizagéo.
(MOREIRA; CANDAU, 2008, p. 17)

Em vista do exposto, concordamos com Elesbdo (2006, p. 39) quando ele afirma que
“[...] o curriculo ¢ um campo politico em que ocorrem disputas de representagdo, sendo
constituido de maltiplas instancias, que vao desde a elaboracdo do texto curricular oficial, até
a pratica pedagogica” e, diante disso, ndo podemos conceber o curriculo como um manual a
ser seguido, como muitos educadores acreditam, nem tampouco como um documento
estanque, definido e acabado, ou seja, “[...] o curriculo ndo € um veiculo que transporta algo a
ser transmitido e absorvido, mas sim um lugar em que, ativamente, em meio a tensdes, se

produz e se reproduz a cultura”. (MOREIRA; CANDAU, 2008, p. 28)

Desse modo, entendemos que, para além do que ¢ determinado pelas politicas,
diretrizes educacionais, pelos projetos politicos institucionais e projetos de cursos, existem
elementos, ndo manifestos, que se transpdem ao curriculo formal: os valores éticos e estéticos,
condutas e atitudes que sdo transmitidas e impostas aos estudantes no dia a dia da educagdo

formal, compdem o que se chama de curriculo oculto, este intangivel.

E considerando esse aspecto ndo aparente, mas real, do curriculo, Moreira e Candau
(2008, p. 18) afirmam que fazem parte dele, inclusive, “[...] as relagdes hierarquicas, regras e
procedimentos, modos de organizar o espaco e o tempo na escola, modos de distribuir os
alunos por grupamentos e turmas, mensagens implicitas nas falas dos(as) professores(as) e

nos livros didaticos”.

E complementando as suas analises, Moreira e Candau (2008, p. 28-29), extrapolam os
muros das escolas e pontuam, até mesmo, a “[...] significativa influéncia exercida, junto as
criangas e aos adolescentes [...] pelos ‘curriculos’ por eles ‘vividos’ em outros espacos socio-
educativos (shoppings, clubes, associacdes, igrejas, meios de comunicagio, grupos informais
de convivéncia etc)” e que, embora ndo postos formalmente, difundem regras, valores e

condutas, que influenciam, profundamente, a formagdo de criangas e jovens.

Logo, podemos afirmar que toda agdo educativa, ou a falta dela, inclusive a postura
dos gestores e educadores frente aos grandes temas da contemporaneidade, devem ser
tomadas como parte integrante do curriculo escolar, pois reflete a cultura de um determinado

contexto historico, que influencia diretamente nos sujeitos que estamos formando.
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Assim, mais uma vez, ratificamos a cultura como elemento indutor e condutor da
organiza¢do do curriculo escolar, pois esta “seleciona [...] aquela parte do conhecimento
considerado valido, e que por isso deve ser organizado e reproduzido [...]”. (ELESBAO,
2006, p. 42) Essa concepgdo ¢ enriquecida pelas autoras Moreira e Candau (2008, p. 28)
quando afirmam que “[...] se em uma sociedade cindida, a cultura é um terreno no qual se

processam disputas pela preservag@o ou pela superagdo das divisdes sociais, o curriculo € um

espaco em que esse mesmo conflito se manifesta”.

Por fim, Eslabdo (2006, p. 38) defende que “[...] devido a polissemia do curriculo, a
maioria das publicagdes referentes ao campo curricular expressa que ¢ impossivel definir um
conceito unico de curriculo, uma vez que cada leitor/escritor o assimila de acordo com os seus
proprios valores”. Em vista disso, acrescenta o mesmo autor, que “ndo ¢ fundamental definir o
curriculo, mas sim entendé-lo como um mecanismo que busca através das suas representagdes
formar/constituir um sujeito especifico” (ESLABAO, 2006, p. 38), de acordo com os valores
estabelecidos e que se quer perpetuar, de onde se compreende que o curriculo ¢ um poderoso
instrumento de transformag¢do ou de manutengao das condi¢des materiais e culturais em uma

dada sociedade.

E dando segmento as nossas andlises, trataremos, a partir de agora, de discutir os
pressupostos do curriculo integrado, ou seja, do curriculo que deve ter como finalidade
“integrar” os conhecimentos socialmente produzidos, tendo em vista, tanto a formagdo em

cultura geral, como a formagao para o trabalho.

4.2.1 As dimensdes do curriculo integrado

“E integracdo de que? E s6 uma questdo de forma? Sdo as disciplinas da formacdo
geral junto com a formagdo profissional? Quando falamos de curriculo integrado, do que

estamos falando?” (RAMOS, 2008, p. 3)

Norteando as nossas analises a partir dos questionamentos de Ramos, iniciamos a
nossa reflexao sobre os pressupostos da integrag¢do curricular, considerando que estes devem
ser buscados nas criticas a concepgdo burguesa de educagdo, que surgiram no contexto das
lutas empreendidas pelo proletariado contra as diversas formas de exploragdo a que estavam

submetidos, principalmente no século XIX. [...]. (CARDOZO, 2007)
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Conforme explicado no segundo capitulo, essa exploracdo da forca de trabalho de que
fala Cardozo, ¢ perpetuada através da educacdo nas sociedades capitalistas, que reproduzem,
ao longo da sua histéria, a separagdo entre o “pensar” e o “fazer”, fruto da divisdo social e

técnica do trabalho. Ramos (2008, p. 1-2) afirma que

[...] a dualidade educacional ¢ uma manifestagdo especifica da dualidade
social inerente ao modo de producfo capitalista, visto que a educacio
permanece dividida entre aquela destinada aos que produzem a vida ¢ a
riqueza da sociedade usando sua for¢a de trabalho e aquela destinada [...] as
elites, [...] que ddo orientacdo e direg¢do a sociedade.

Nesse sentido, compreendemos que a génese da integragcdo curricular fundamenta-se
“na educacdo socialista, que pretendia ser omnilateral no sentido de formar o ser humano na
sua integralidade fisica, mental, cultural, politica, cientifico-tecnologica”. (CIAVATTA,
2005, p. 4)

Ciavatta (2005, p. 2) entende que “o termo ‘formacdo integrada’ retoma o ideério da
educacdo politécnica [...]”, pois implica no acesso de todos os sujeitos aos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos produzidos, mas que ainda permanecem como propriedade de
poucos. Com esse entendimento, cabe-nos destacar que a compreensdo de Ensino Médio
Integrado ndo se traduz na sobreposi¢cdo de componentes disciplinares, do nicleo comum e do
nucleo profissional do curriculo, “[...] o termo integrar remete ao sentido de completude, das
partes no seu todo ou da unidade no seu diverso, de tratar a educacdo como uma totalidade
social, isto é, nas multiplas mediagdes histéricas que concretizam os processos educativos”.

(CIAVATTA, 2005, p. 84)

A partir do que foi dito, tendo por fundamento as andlises de Ramos, apresentamos
dois pilares conceituais de uma proposta de educagdo integrada: o primeiro se refere a “um
tipo de escola que seja unitaria, garantindo a todos o direito ao conhecimento; ja o segundo, a
uma educacdo que seja politécnica, que possibilite o acesso a cultura, a ciéncia, ao trabalho,

por meio de uma educacio basica e profissional. (RAMOS, 2008, p. 2)

Ramos propde ainda o conceito da integracdo em trés direcdes, que se complementam:
“[...] como concepcio de formacdo humana; como forma de relacionar Ensino Médio e
Educacio Profissional; e como relaciio entre parte e totalidade na proposta curricular”;

(RAMOS, 2008, p. 3, grifos nossos)
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Para melhor compreensdo, tratamos aqui de classificar, de forma sucinta, as trés
dimensdes da integracdo, conforme apresentou Ramos, com o entendimento de que uma
formacdo integrada estd comprometida com todos os aspectos que contribuem para o
desenvolvimento harmonioso dos sujeitos, associando os varios elementos que determinam o
seu aperfeicoamento como pessoa humana, ou seja, uma solida preparagdo para a vida na
sociedade, que também abrange a formagdo para o trabalho, mas nio faz dessa formac¢do um

fim em si mesma.

O 1° sentido trata de uma perspectiva filoséfica, ou seja, a educacdo que integre as
dimensées fundamentais da vida na prdxis social. Propde, assim, como eixo de formacao,
uma inter-relagdo entre as categorias trabalho, ciéncia e cultura, considerando esses trés

elementos como dimensdes fundamentais da vida. Nesse sentido, a autora compreende

[...] o trabalho, como realizagio humana inerente ao ser (sentido
ontologico) e pratica econdmica (sentido historico associado ao modo de
producdo); a ciéncia, o que significa o acesso aos conhecimentos produzidos
pela humanidade que possibilita o contraditdrio avanco produtivo; a cultura,
que sdo os valores éticos e estéticos que orientam as normas de conduta de
uma sociedade. (RAMOS, 2008, p. 3-6, grifos nossos)

Para Ramos (2008, p. 4) “[...] compreender a relacdo indissociavel entre trabalho,
ciéncia e cultura significa entender o trabalho como principio educativo, o que ndo se
confunde com o ‘aprender fazendo’, nem ¢ sindnimo de formar para o exercicio do trabalho”.

Este sentido nos remete a formagao omnilateral dos sujeitos.

O 2° sentido estd na dimensdo politica e formal da integragdo, pois se refere a
indissociabilidade entre Educacio Profissional e Educa¢iao Basica. E conforme dito no
inicio deste texto, refor¢ado agora por Ramos (2008, p. 11), “[...] do ponto de vista da politica
nacional (principalmente a partir do Decreto n°. 5.154/2004), hoje temos dispositivos legais
que garantem a formacdo integrada (Ensino Médio com a Educag@o Profissional)”. Ramos
afirma ainda que a legislagdo brasileira estabelece principios, finalidades e orientagdes
curriculares e metodoldgicas idénticos para o Ensino Médio e para a Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio (EPTNM) (art. 35, incisos Il e IV; art. 36, inciso I e §1°, inciso I; art.

36-A caput e paragrafo Unico), localizando esta tltima como momento da Educa¢do Basica.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢do Profissional (DCNEP)

(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2012b), recentemente publicada, o
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procedimento legal para a realizagdo da integragdo curricular estd expresso através da

contragdo da carga horaria minima dos cursos integrados, conforme veremos mais adiante.

Assim, apesar do viés tecnicista que ainda permeia os curriculos dos cursos do Ensino
Profissional integrado, ¢ importante nao se perder de vista a finalidade precipua da formagéo
de adolescentes e jovens durante o Ensino Médio, conforme consta no texto da Lei n°

9.394/1996, art. 35:

I - a consolidagdo ¢ o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; II - a
preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condigbes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores; III - o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;
IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 1996)

Nesse sentido, revistamos agora o primeiro capitulo, citando a escola unitaria,
proposta por Gramsci, para explicar o que, de fato, deveria prevalecer como objetivo maior do
Ensino Médio, ou seja, a formagdo “desinteressada”. Assim, concluimos os pressupostos do
2° sentido da Integragdo, com o entendimento de que “[...] a forma integrada de oferta do
Ensino Médio com a Educacdo Profissional, caso ndo esteja sustentada por uma concepcéao de
formacdo ommnilateral, ¢ extremamente fragil e ndo lograria mais do que suas finalidades

formais”. (RAMOS, 2008, p. 13)

Por fim, expomos aqui o que Ramos denominou de 3° sentido da integracdo, que se
refere a dimensdo epistemoldgica, ou seja, a integracdo de conhecimentos gerais e
especificos, como totalidade. A autora entende que “[...] a separa¢do entre componentes
disciplinares da educagdo geral e da educagdo especifica tem procedéncia na hegemonia do
positivismo® e do mecanicismo das ciéncias ao longo da historia”. (RAMOS, 2008, p. 14)
Para ilustrar o que defende, a autora cita como exemplo a inven¢do da maquina a vapor, que

foi um

¥ Sistema criado por Auguste Comte (1798-1857) que se propde a ordenar as ciéncias experimentais,
considerando-as o modelo por exceléncia do conhecimento humano, em detrimento das especulacdes
metafisicas ou teologicas; em sentido lato, expressa cada uma das doutrinas influenciadas pelo comtismo nos
séculos XIX e XX, caracterizadas pelo cientificismo, metodologia quantitativa e hostilidade ao idealismo.
(HOUAISS, 2010)
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[...] evento que possibilitou um grande salto qualitativo no desenvolvimento
das ciéncias fisicas [...] o que demonstra que, por vezes, € O Processo
tecnologico que possibilita o salto cientifico, nos levando a rever a idéia de
que os conhecimentos gerais sejam teorias e que os conhecimentos
especificos sejam a aplicagdo dessas teorias. (RAMOS, 2008, p. 14)

Para comentar a questdo da divisdo do conhecimento entre teoria e pratica, buscamos
apoio em Saviani. O autor entende que “[...] a 16gica por trds disso é a logica formal, onde
teoria e pratica sdo vistas como polos opostos, que se excluem reciprocamente. Se ¢ teoria,
ndo € pratica, se é pratica, ndo ¢ teoria”. (SAVIANI, 2010a, p. 218) Desse modo, tendo em
vista a compreensdo dessa terceira dimensdo da integragdo, apresentamos a Figura seguinte

que expressa as inter-relagdes que um fendémeno pode sugerir:

FIGURA 3 - O 3°. Sentido: a integragdo de conhecimentos na totalidade.

isico-Ambientalk

SUJEITOS

Economico-
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Fonte: Ramos (2008, p. 14)

Na Figura 3 esta delineada a concepg¢do do curriculo que integra conhecimentos gerais
e especificos, como totalidade, o que vale dizer que toda “[...] teoria separada da realidade

concreta torna-se abstrata, vazia”. (RAMOS, 2008, p. 15)

A classificacdo das trés dimensdes da integra¢do nos possibilita compreender o que
precisa ser considerado na elaboragdo de um curriculo integrado. Descartamos, com isso, a
possibilidade de haver relevancia de quaisquer das concepgdes sobre as outras, se almejarmos,

de fato, uma formag¢@o mais completa do estudante da ETPNM.

Em vista do exposto, e considerando os pressupostos da integragdo nos trés sentidos
apresentados, concordamos com Grabowski (apud KULLER, 2009, p. 175) quando ele

defende que “[...] o curriculo integrado ¢ uma questdo de opg¢do politica e pedagdgica”, ou
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seja, destacamos que a compreensdo dos principios supramencionados, pela comunidade
escolar, ¢ condigdo sine qua non, para a integragdo do curriculo. E preciso, entdo, espago para
discussdo dessa proposta, € ndo apenas com docentes, mas com todos os agentes implicados
nesse processo: gestores, docentes e equipe pedagogica, para que possam realizar as
transformagdes necessarias nas suas praticas gestoras e educativas, a fim de que possamos

superar a condi¢do historica da divisdo entre teoria e pratica, entre o pensar e o fazer.

E para que possamos vislumbrar possibilidades de implementacdo de um curriculo
integrado, iniciaremos, em seguida, uma breve discussdo sobre uma das propostas de trabalho

com essa finalidade.

4.2.2 O trabalho interdisciplinar como proposta organizadora da integracio curricular

Pereira (2009, p. 264) para explicar o surgimento de uma mobilizacdo em torno da
interdisciplinaridade, afirma que “[...] No final do século XIX, as ciéncias haviam se dividido
em muitas disciplinas e a busca pela interacdo entre estas disciplinas ecoa forte no sentido de

promover um didlogo entre elas.”.

O tema da “interdisciplinaridade” surge no Brasil na década de setenta, quando Hilton
Japiassit (1976) publica o livro Interdisciplinaridade e patologia do saber. Desse modo,
“Japiassu e Ivani Fazenda sdo considerados responsaveis pela veiculacdo do tema no Brasil,
sendo o fulcro tematico de Japiassu epistemologico, e o de Fazenda, pedagogico”. (ALVES;

BRASILEIRO; BRITO, 2004, p. 141)

Como estudioso desse novo conceito, Japiasst (1976, p. 30) analisou a questdo da

fragmentacdo do saber e afirmou que

[...] a exigéncia da interdisciplinaridade, longe de constituir o real progresso
do conhecimento, revela muito mais o sintoma da situacdo patoldgica em
que se encontra hoje o saber. O numero de especializagdes exageradas e a
rapidez do desenvolvimento de cada uma, culminam numa fragmentagéo
crescente do horizonte epistemoldgico.

Veiga Neto (2010, p. 1) observa que, “[...] apesar de tais discussdes terem surgido,

entre nés ha mais de trés décadas, parece que ainda estamos longe de chegar a acordos
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satisfatorios sobre o que € a interdisciplinaridade [...]”. Diante disso, Santomé (1998, p. 45)

compreende que

[...] para algumas pessoas, a interdisciplinaridade [...] tem a sua razio de ser
na busca de uma [..] nova etapa do desenvolvimento da ciéncia
caracterizado por uma reunificagcdo do saber em um modelo que possa ser
aplicado a todos os ambitos atuais do conhecimento. Para outras, [...] é
provocada pela dificuldade [...] de delimitar as questdes que sdo objeto deste
ou daquele campo de especializagdo do saber.

Em vista do exposto, Santomé (1998, p. 46) destaca que, o resultado da polarizagdo de
interesses em estabelecer o limite do conhecimento que cabe a cada disciplina, ¢ “[...] a
constru¢do de um novo campo do conhecimento que abranja as parcelas em disputa; este € o
caso de disciplinas e profissdes como bioquimica, geofisica, agroquimica [...] etc”.

E importante destacar que a interdisciplinaridade ndo se manifesta simplesmente em
situagdes de aprendizagem em que um mesmo tema ¢ abordado por diversas disciplinas,

levando em conta os seus aspectos intrinsecos. Para Japiassu (1976, p. 120) a

interdisciplinaridade transcende a essa visdo, pois considera o autor que

[...] a interdisciplinaridade faz-se mister a intercomunicacdo entre as
disciplinas, de modo que resulte uma modificacdo entre elas, através de
didlogo compreensivel, uma vez que a simples troca de informagdes entre
organizacdes disciplinares ndo constitui um método interdisciplinar

Desse modo, como proposta metodologica do trabalho escolar, consideramos que o
principio para o estabelecimento de um trabalho interdisciplinar estd na compreensdo de que o
conhecimento ndo pode ser concebido separado das diversas dimensdes que afetam a vida

humana, ou seja, nos seus aspectos social, politico, econdémico, ambiental, dentre outros.

Voltando o nosso olhar para a constru¢do de curriculos integrados da EPTNM,
Machado (2010, p. 92) entende a interdisciplinaridade como uma das formas de estabelecer

essa mediagdo. E para atender a essa possibilidade, a autora explica que

[...] a interligacdo das disciplinas pode ser explorada por diversos
recursos, tais como: desenho da grade curricular’® contemplando

30 Expressdo ndo utilizada pela autora. Adotamos neste trabalho o uso a expressdo “matriz curricular”.
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aproximacdes temporais, fusdes de conteudos, realiza¢do de estudos e
pesquisas compartilhadas, promoc¢do conjunta de semindrios e
eventos, implementacdo de métodos de ensino por projetos e dos
temas geradores, dentre outros. (MACHADO, 2010, p. 92)

Tomando por base as idéias apresentadas por Machado, organizamos, no quadro
abaixo, os principios norteadores de algumas dessas propostas metodologicas que buscam
viabilizar a apreensdo do conhecimento a partir do estabelecimento da interrelagcdo entre parte

e totalidade.

QUADRO 5 - Metodologias de carater interdisciplinar

Método de Ensino e

. Objetivos
aprendizagem
Vincular teoria e pratica mediante a investigagdo de um tema ou problema; estimular
Projetos a mobilizacdo e a articulag¢@o de diferentes recursos e conhecimentos, incorporando

os conteudos a medida da necessidade do desenvolvimento do projeto. Possibilita
um maior contato com a realidade/contexto.

Aproximar o processo de ensino-aprendizagem da realidade. Combinar, em um
mesmo processo, os diferentes momentos do conhecimento, a agdo transformadora
da realidade e o processo de ensino-aprendizagem. Considera que os sujeitos deste
processo de reflexdo-agdo-educacdo ndo sdo exteriores ao mesmo, sendo
individuos reais e concretos, que no curso de sua existéncia ¢ em fungdo dela
fazem da realidade em que estdo imersos, ¢ que da qual integram, o objeto do seu
pensamento. Entrelagar e integrar aspectos da realidade complexa e contribuir para
superar a perspectiva seqiiencial e fragmentada de organizagéo curricular.

1
Temas geradores®

Fonte: A autora, fundamentada nas idéias de Machado (2010, p. 92)

Conforme percebemos no quadro acima, toda e qualquer experiéncia de trabalho ou
estudo interdisciplinar deve ter como elemento central a realidade, ou seja, o objeto de estudo

inserido e determinado pelos diversos fendmenos que conformam a totalidade.

Destacamos ainda, como proposta de trabalho interdisciplinar, o envolvimento de
grupos de trabalhos de docentes e pedagogos na construgdo coletiva dos Projetos Pedagogicos
de Cursos ou curriculos. Ressaltamos que o trabalho interdisciplinar implica em
despojamento, em conceber o conhecimento como totalidade, e ndo condiz com a visdo
fragmentada, que atribui o pertencimento de um conteudo a este ou aquele componente
disciplinar. E apesar das divergéncias, fruto de disputas vaidosas por parcelas do

conhecimento, o trabalho interdisciplinar ¢ um momento também das convergéncias, da

3! Recurso central da metodologia criada por Paulo Freire.
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oportunidade de compreender que os conteudos particularizados ndo se bastam e, em dado

momento, se integram para dar a forma ao todo que ¢ o conhecimento.

Na sequencia, abordaremos os principios oficiais que tém norteado a elaborag¢do dos

curriculos do Ensino Profissional.

4.2.3 Os referenciais para elaboracao dos curriculos da EPTNM

Em 1998, com a publicagdo do relatorio Jacques Delors (1998), resultante da Reunido
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI da Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), s@o apresentados quatro pilares da educagdo:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. Ciavatta e Ramos
(2012, p. 17) afirmam que principios norteadores contidos nas Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) e Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacio
Profissional (DCNEP) foram, na verdade, uma releitura desses pilares da educagdo, contidos
no Relatério Delors. As autoras explicam que “[...] nesse documento e em outros que
orientaram as Reformas Educacionais da década de 1990, a principal finalidade da educacao
contempordnea seria a formacdo de personalidades flexiveis para a adaptagdo a realidade
instavel e incerta” (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 17), resultante do novo modelo de gestio
da produgdo, decorrente da reestruturacdo produtiva, tema este que discutiremos no decorrer

deste capitulo.

Para eclaboragdo das DCNEP foram realizados ainda estudos guiados para o
levantamento de competéncias uteis ao mercado, encomendados pela Secretaria de Educacdo
Meédia e Tecnoldgica (SEMTEC). A lista de capacidades a serem desenvolvidas, resultante
desse trabalho, definiu o que deveria ser adotado como perfil do egresso dos cursos da

Educacdo Profissional. (RAMOS, 2002, p. 404)

Com base no estudo supramencionado, a Camara de Educagdo Basica do Conselho
Nacional de Educagdo emitiu o Parecer CNE/CEB n°. 16/1999. Esse documento define que
“[...] competéncia profissional ¢ a capacidade de articular, mobilizar ¢ colocar em agdo
valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de

atividades requeridas pela natureza do trabalho”. (BRASIL, 1999)
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O Parecer CNE/CEB n°. 16/1999 determinou ainda premissas bésicas que deviam ser
consideradas pelos estabelecimentos que ofertam a educacdo profissional, para o
desenvolvimento dos seus cursos, como a definicio de metodologias de elaboragdo de
curriculos, a partir de competéncias profissionais gerais do técnico por area, dando uma
autonomia, entretanto, para que cada institui¢do construisse o seu curriculo pleno. (BRASIL,
1999) Desse modo, respaldada no Parecer CNE/CEB n°. 16/1999, através da Resolu¢do CEB
n.° 4, de 8 de dezembro de 1999, sdo instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educacio Profissional de Nivel Técnico, de 1999,

E importante destacar que, com a publicagio do Decreto n°. 5.154/2004, durante o
governo de Luiz Inacio Lula da Silva, o MEC compreende que ¢ necessario revisar as
DCNEP, pois o documento tornou-se incompativel com o referido Decreto, principalmente,
em relacdo a possibilidade da oferta dos cursos da Educacdo Profissional integrados, nao

previstos pela Resolugdo n°. 4/1999.

Assim, com base no Parecer CNE/CEB n°. 39/2004 sio atualizadas as DCNEP.
Ciavatta e Ramos (2012, p. 20), consideram, entretanto, que essa atualizacdo das DCNEP
apenas “maquiou” as determinacdes contidas no documento anterior, desconsiderando ainda

as determinag¢des contidas no Decreto n°. 5.154/04 em relagdo ao ensino integrado.

Ap6s a regulamentagdo da carga hordria minima dos cursos da EPTNM, fundamentada
na Resolug@o n°. 1/2005, em 2008 ¢ lancado, pelo MEC, o Catadlogo Nacional de Cursos
Técnicos (CNCT), que orienta a oferta dos cursos de Nivel Médio da Educagdo Profissional.
Esse documento veio regulamentar o disposto no art. 13 da Resolu¢do CNE/CEB n°. 4/1999.
A justificativa do MEC para a elaboracdo de referenciais definidores de habilidades e
competéncias para formagdo de determinados perfis de profissionais, fundamentou-se no
discurso sobre a necessidade de orientar estudantes e institui¢des de ensino, em face da grande
diversidade de denominagdes de cursos que se verificava, em muitos casos, para designar

perfis similares. (BRASIL, 2008)

Assim, no ano de sua publicagdo, o CNCT agrupava 12 eixos, conforme as
caracteristicas cientificas e tecnologicas, que totalizavam 185 cursos técnicos. (BRASIL,
2008). No ano corrente, através da Resolu¢do CNE/CEB 4/2012, o CNCT foi atualizado, com
a inclusdo de trinta e cinco novos cursos ¢ mudangas na nomenclatura de outros nove. Desse

modo, atualmente, essa publica¢do conta com duzentos e vinte cursos de formagdo em nivel

2 A . . . . , .
32 Consta no Apéndice A dessa pesquisa, 0 que ficou estabelecido para o curso técnico em agropecudria, em
termos de competéncias profissionais.



84

médio. Além disso, com o desmembramento do Eixo Tecnoldogico Ambiente, Satde e
Seguranga, para Ambiente ¢ Saude e de Seguranca, o total’® de eixos passou de doze para

treze.

Na estrutura do CNCT, para cada curso ¢ apresentada, de forma sintética, as atividades
principais desempenhadas por cada profissional, uma lista de temas/contetidos que devem ser
abordados durante a formacdo, as possibilidades de locais de atuacdo, a. infraestrutura

recomendada para a implantag@o dos cursos e a carga hordria minima

Ap6s a publicacdo do Parecer CNE/CEB n°. 11/2012, em 4 de setembro de 2012, as
DCNEP sdo, mais uma vez, atualizadas e, desse modo, revogadas as disposi¢des em contrario,

contidas na Resolucdo CNE/CEB n°. 4/99 e na Resolucdo CNE/CEB n°. 1/2005.

Em relagdo as cargas horarias minimas dos cursos da Educac¢do Profissional, estas ndo
sofreram alteracdo, entretanto, sobre o quesito “carga hordria”, as novas DCNEP, reporta-se
agora, diretamente, ao disposto no CNCT. Assim, para os cursos da EPTNM, realizados de

forma integrada com o Ensino Médio, esta previsto:

[...] minimo de 3.000 horas para as habilita¢cdes profissionais que exigem
minimo de 800 horas; minimo de 3.100 horas para as habilitagdes
profissionais que exigem um minimo de 1.000 horas; minimo de 3.200 horas
para as habilitagdes profissionais que exigem um minimo de 1.200 horas.
(BRASIL, 2012)

Constatamos que consta na versdo atual das Diretrizes da EPTNM as mesmas
determinagdes da Resolucdo CNE/CEB n°. 1/2005 e do Parecer CNE/CEB n°. 39/2004, em
relagdo as cargas horarias minimas dos cursos da EPTNM integrados. Sobre isso, o Parecer
CNE/CEB n°. 11/2012, explica sobre a possibilidade de contracdo da carga horaria desses
cursos, que pode ocorrer “mediante efetiva integragdo da formagdo técnica com o Ensino
Meédio, com o planejamento das atividades de ensino efetivamente integrado e ndo com duas
formagdes distintas e meramente justapostas”. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2012c, p. 39)

Tomando como exemplo o curso Técnico em Agropecudria Integrado, destacamos

que, a rigor, este curso deveria ter um minimo de 3.600 horas, e ndo 3.200 horas, uma vez que

3 Sdo os Eixos Tecnoldgicos adotados no Catilogo Nacional de Cursos Técnicos: Ambiente e Saude;
Seguranga; Apoio Educacional; Controle e Processos Industriais; Gestdo ¢ Negdcios; Hospitalidade e Lazer;
Informagdo e Comunicagdo; Infraestrutura; Militar; Produgdo Alimenticia; Produg¢do Cultural e Design;
Producio Industrial; e Recursos Naturais.
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a carga horédria minima do nivel médio ¢ de 2.400 horas, que somada a carga horaria da

habilitacdo profissional de 1.200 horas, resultaria no total mencionado.

Assim, entendemos que as 400 horas suprimidas (no caso do curso Técnico em
Agropecuaria Integrado) refere-se as atividades ou aos conteudos efetivamente integrados.
Entretanto, ndo podemos deixar de pontuar que essa possibilidade ndo estd bem detalhada no
texto das novas Diretrizes (2012), que deveria abordar a questdo metodologica do

planejamento como condi¢do fundamental a efetivacdo da reducdo da carga horaria.

Nesse sentido, o texto das DCNEP (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2012b), afirma que

[...] mediante efetiva integra¢do da formagdo técnica com o Ensino Médio,
com o planejamento das atividades de ensino efetivamente integrado e néo
com duas formagdes distintas ¢ meramente justapostas, ndo ha como
discordar que tais contetidos, devidamente relacionados e contextualizados
uns com outros, deixem de ser repetidos numa e noutra suposta “parte”,
propiciando, assim, contracdo da carga horaria total do curso.

Ainda em relacdio as novas DCNEP (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2012b) ¢ importante mencionar que este documento traz a possibilidade de que 20% da carga
horaria diaria, ou de cada tempo da organizacdo curricular, seja realizado através de
atividades ndo presenciais’’, desde que haja suporte tecnolégico e seja garantido o necessario

atendimento por parte de docentes e tutores.

Outro destaque das recém publicadas DCNEP, art. 40, refere-se a formag@o do docente
para o magistério na EPTNM, que determina a graduag¢do e programas de licenciatura ou
outras formas [...], como condi¢do para o efetivo exercicio do magistério em cursos da

Educacdo Profissional, estabelecendo no §2°, que

[...] aos professores graduados, ndo licenciados, em efetivo exercicio na
profissdo docente ou aprovados em concurso publico, € assegurado o direito
de participar ou ter reconhecidos seus saberes profissionais em processos
destinados a formacdo pedagogica ou a certificagdo da experiéncia docente,
podendo ser considerado equivalente as licenciaturas: I - excepcionalmente,
na forma de pos-graduagdo lato sensu, de carater pedagodgico, sendo o

** Embora saibamos que essa determinagio venha a beneficiar estudantes do interior do pais, estamos
presenciando no nosso dia a dia profissional, o anincio de medidas e programas para os quais nio se
materializam as condi¢des humanas e de infraestrutura capazes de atender, com qualidade, aos estudantes dos
cursos do Ensino Profissional.
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trabalho de conclusdo de curso, preferencialmente, projeto de intervengéo
relativo a pratica docente; II - excepcionalmente, na forma de
reconhecimento total ou parcial dos saberes profissionais de docentes, com
mais de 10 (dez) anos de efetivo exercicio como professores da Educagio
Profissional, no ambito da Rede CERTIFIC™; III - na forma de uma segunda
licenciatura, diversa da sua graduagdo original, a qual o habilitara ao
exercicio docente. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2012c)

Fica determinado nas referidas Diretrizes que o prazo para o cumprimento da
excepcionalidade, prevista nos incisos I e II do §2°, Art. 40, encerrar-se-a4 no ano de 2020.

(BRASIL, 2012)

4.2.3.1 O Técnico em Agropecudria no Catdalogo Nacional de Cursos Técnicos e na

Classificagdo Brasileira das Ocupagoes

Segundo o CNCT (BRASIL, 2012), o Curso de Agropecudria figura no Eixo
Tecnologico dos Recursos Naturais. A parte especifica do curriculo, ou a habilitagdo

profissional, em conformidade com o referido CNCT, perfaz, no minimo, 1.200 horas.

No ambito do Catélogo, sdo conteutdos minimos a ser abordados durante o curso:
Ferramentas de gestdo. Producdo animal, vegetal e agroindustrial. Sustentabilidade.
Silvicultura. Irrigacdo e drenagem. Topografia. Mecanizagdo agricola. Extensdo rural.

Legislacdo e politicas agropecuarias.

Observamos que na recomendacdo dos conteidos minimos, constantes no CNCT,
apesar de se mencionar a questdo da sustentabilidade como possibilidade de conteudo a ser

abordado, ndo se faz nenhuma referéncia a inclusdo do tema da Agroecologia.

Ainda que no ambito do CNCT ja exista o curso de “Técnico em Agroecologia”,
entendemos que, por se tratar de um curso que da a formag¢do ao Técnico em Agropecuaria,
que também desempenha atividades agricolas, torna-se de fundamental importancia definir no
CNCT que a Agroecologia seja objeto de discussdo durante essa formagao, preferencialmente,

como um tema transversal.

E dando continuidade a exposi¢do das determinagdes contidas no CNCT, dentre as

atividades desempenhadas pelo Técnico em Agropecudria, esta previsto que este profissional:

3 Programa de certificagdo de saberes adquiridos ao longo da vida.
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planeja, executa, acompanha e fiscaliza todas as fases dos projetos agropecudrios; Administra
propriedades rurais; Elabora, aplica e monitora programas preventivos de sanitizacdo na
producdo animal, vegetal e agroindustrial; Fiscaliza produtos de origem vegetal, animal e
agroindustrial; Realiza medi¢do, demarcacdo e levantamentos topograficos rurais; Atua em

programas de assisténcia técnica, extensdo rural e pesquisa.

Em relagdo as possibilidades de atuagdo do Técnico em Agropecudria, encontramos no
texto do CNCT empreendimentos como: Propriedades rurais; Empresas comerciais;
Estabelecimentos agroindustriais; Empresas de assisténcia técnica, extensdo rural e pesquisa;

Parques e reservas naturais.

No quesito infraestrutura, recomenda-se a institui¢do que oferta o curso Técnico em
Agropecuaria: Biblioteca com acervo especifico e atualizado; Laboratorio de informatica com
programas especificos; Laboratorios didaticos: unidades de produgdo animal, vegetal e

agroindustrial.

Além do CNCT, existe uma classificacdo, instituida pelo Ministério do Trabalho e
Emprego, de todas as profissdes regulamentadas no Pais. Essa categorizacdo das profissdes €
instituida pela Portaria n°. 397, de 9 de outubro de 2002, e tem por finalidade “[...] a
identificagdo das ocupacdes no mercado de trabalho, para fins classificatorios junto aos

registros administrativos e domiciliares”. (BRASIL, 2002)

No sitio do Ministério do Trabalho e Emprego, a Classificagdo Brasileira de

Ocupagdes (CBO) esta descrita como

[...] o documento que reconhece, nomeia e codifica os titulos e descreve as
caracteristicas das ocupag¢des do mercado de trabalho brasileiro. Sua
atualizagdo ¢ modernizacdo se devem as profundas mudangas ocorridas no
cenario cultural, econdmico e social do Pais nos ultimos anos, implicando
alteracdes estruturais no mercado de trabalho. (BRASIL, 2002)

Segundo a Portaria n°. 397/2002, os efeitos de uniformizacdo pretendida pela CBO sdo
apenas de ordem administrativa e ndo se estendem as relagdes de trabalho. Diante do exposto,
localizamos a Classificacdo do Técnico Agropecuario, sob o niumero/coédigo 3211 — 10. A

descri¢cdo sumaria da profissdo afirma que esses técnicos
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[...] prestam assisténcia e consultoria técnica, orientando diretamente
produtores sobre produgdo agropecuaria, comercializagdo e procedimentos
de biosseguridade. Executam projetos agropecuarios em suas diversas
etapas. Planejam atividades agropecudrias, verificando viabilidade
econdmica, condi¢des edafoclimaticas e infra-estrutura. Promovem
organizacdo, extensdo e capacitagdo rural. Fiscalizam producéo
agropecudria. Desenvolvem tecnologias adaptadas a producdo agropecudria.
Podem disseminar produgdo orgéanica. (BRASIL, 2002)

Sao consideradas, pela CBO, como condigdes gerais de exercicio da profissao:

[...] empresas publicas e privadas, atividades de extensdo rural e de pesquisas
agropecudrias e Orglos fiscalizadores ou publicos. Trabalham como
assalariados, com carteira assinada, ou como auténomos, prestando
consultoria técnica. S3o supervisionados ocasionalmente ¢ as atividades se
desenvolvem a céu aberto, nos horarios diurnos. Podem trabalhar sob forte
pressdo e, em algumas das atividades, podem estar sujeitos a exposicdo de
material toxico. (BRASIL, 2002)

Em relagdo a formacao, consta na CBO que 0 acesso a essas ocupagdes requer curso
Técnico Agricola ou em Agropecudria de Nivel Médio. O desempenho pleno como técnico
titular ocorre com menos de um ano de experiéncia na area e que a atualizag¢@o dos técnicos

deve ser permanente, por meio de cursos de curta duragdo. (BRASIL, 2002)

A classificag¢do ainda determina as “competéncias pessoais” necessarias ao exercicio

da profissdo, desse modo, sdo atributos requeridos do Técnico em Agropecudria:

[...] dar provas de pontualidade, demonstrar capacidade de adaptagdo, dar
provas de moderagdo, demonstrar comprometimento, demonstrar
assiduidade, demonstrar capacidade de autocritica, demonstrar
confiabilidade, demonstrar capacidade de organizacdo, interagir socialmente,
demonstrar autoconfianca, interagir com a comunidade e demonstrar
percepcdo. (BRASIL, 2002)

E interessante pontuar que durante rapida pesquisa no item “competéncias pessoais”
necessarias ao exercicio da profissdo, localizamos na CBO, tanto na profissdo de Técnico em
Agropecudria, como em outras profissdes catalogadas, exigéncias de ordem subjetiva que, no
nosso entendimento, ndo devem ser tomadas como parametro para a avaliagdo da capacidade

profissional do trabalhador.
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Como exemplo, selecionamos algumas competéncias pessoais exigidas, que vao muito
além dos aspectos cognitivos ou de aptiddes que possam ser requeridas no exercicio de
qualquer profissdo. Observamos que algumas das “competéncias pessoais” se repetem para
diversas profissdes, como: a necessidade de trabalhar em equipe, atuar com lideranca,
demonstrar capacidade de organizagdo, agir com iniciativa, demonstrar criatividade,

demonstrar visdo sistémica, atuar com ousadia. (BRASIL, 2002)

E de carater mais ainda subjetivo, localizamos outras competéncias requeridas:
demonstrar capacidade de trabalhar sob pressdo, demonstrar auto-conhecimento, demonstrar
empatia, demonstrar capacidade de escuta, demonstrar visdo holistica, demonstrar capacidade

de persuasdo. (BRASIL, 2002)

Uma andlise mais ampliada da légica implicita na exigéncia de competéncias tao
subjetivas supera a nossa proposta nesse texto, entretanto, entendemos que as chamadas
“competéncias pessoais” requeridas do trabalhador, sinalizam um fendmeno mais denso que
vem atingindo o mundo do trabalho na contemporaneidade, que se trata da constitui¢do de um
perfil de sujeito que seja facilmente adaptavel a crescente tendéncia de flexibilizacdo e da

precarizacdo das condi¢des de trabalho.

Diante do exposto, e considerando as mudangas ocorridas no mundo do trabalho,
sentimos necessidade de concluir este capitulo realizando uma breve reflexdo sobre o papel da
educagdo na formacdo do perfil desse trabalhador requerida pelo mundo do trabalho na

contemporaneidade.

43 A REESTRUTURACAO PRODUTIVA E A EDUCACAO PROFISSIONAL NA
CONSTITUICAO DO TRABALHADOR

Desde o advento da Revolugdo Industrial, os modelos de gestdo da producdo nas
sociedades capitalistas vém passando por profundas mudangas. No inicio do século XX,
ocorreu uma extraordinaria revolugdo nos sistemas de produgao e distribui¢do de mercadorias,
o que “[...] possibilitou processos de maior acumula¢do de capital e de meios de producdo em

muito poucas mios”. (SANTOME, 1998, p. 10)

Embora extrapole o nosso objetivo aprofundar uma discuss@o sobre os modelos de

gestdo implantados nas fébricas historicamente, ¢ importante destacar que as inovagdes
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inauguradas por Frederick Winslow Taylor, em 1892, e por Henry Ford, em 1914, por ocasido
do que se convencionou denominar de 2* Revolu¢do Industrial, e que ficaram conhecidas,
respectivamente, por taylorismo e fordismo, acarretaram profundas mudangas que ndo se

limitaram ao universo da produ¢do, mas em toda cultura ocidental.

Em 1892 o engenheiro Frederick Winslow Taylor cria um padrdo administrativo cuja
principal caracteristica estava em estabelecer a divisdo de tarefas com o objetivo de
maximizar o rendimento e eficiéncia da producdo com o minimo de tempo. Depois disso, em
1911, Taylor expde o resultado da sua experiéncia em um livro intitulado Principios da

administragdo cientifica.

Henri Ford adotou os principios estabelecidos por Taylor em uma industria de
automovel de sua propriedade, incorporando ainda outras estratégias para aumentar a
produg@o. O modelo criado por Ford baseava-se numa linha de montagem que tinha como
fundamentos principais aumentar a producdo e o consumo em massa, cuja tatica utilizada para

tal fim consistia na fragmentacdo e particularizacdo da produ¢ido no ambiente fabril.

No entendimento de Santomé (1998, p. 11),

[...] o aparecimento da linha de montagem na industria automobilistica, isto
¢, a organizagdo ¢ a distribui¢do de tarefas em uma esteira transportadora
[...] contribuiu para reforcar ainda mais as politicas trabalhistas de
desqualificagdo em favor de uma mecaniza¢do homogeneizadora.

Nesses moldes produtivos, acrescenta Santomé (1998, p. 11), “[...] acentua-se a
divisdo social e técnica do trabalho; s6 umas poucas pessoas, muito especializadas, chegam a
compreender claramente todos os passos da producio [...] € o que a motiva”. Ramos (2005, p.
110), por sua vez, reforca essa afirmagdo, quando afirma que “[...] todas essas transformagdes
ocorridas no mundo da produ¢do, desencadearam, com mais intensidade, o fendmeno da
desqualificacdo do trabalho e da alienag¢@o do trabalhador”, cuja consequéncia mais perversa
estd no “[...] barateamento da mao-de-obra e, ao mesmo tempo, na desapropriagdo dos

conhecimentos, que, no decorrer do tempo, foram acumulados”. (SANTOME, 1998, p. 10)

Os modelos de gestdo da producdo, criados no século passado, com vistas a maior
produtividade nas industrias, exerceram forte influéncia na educacdo e, resultante desse
universo de transformacdes, temos a origem da corrente pedagodgica tecnicista. Assim,

conceitos racionais adotados nesses moldes administrativos, como padronizagdo de métodos e
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técnicas, cumprimento de programas, objetivos delimitados, dentre tantos outros, com vistas a
eficiéncia, passam a fazer parte da estrutura organizacional e pedagdgica do funcionamento

dos sistemas de ensino.

Para explicar os fundamentos desses modelos de gestdo da producdo, que tanto
influenciaram a pedagogia tecnicista, Cavalheiro Neto (2006, p. 35) afirma que “[...] no
capitalismo, o mercado assume valores quase absolutos, e a escola ¢ vista como instrumento
de qualificag@o”, assim, conforme Ramos (2005, p. 110), “[...] os principios contidos nos
modelos organizativos sdo levados para a organizacdo do trabalho escolar, fundamentando o
curriculo [...]” das organizagdes de ensino.

Ocorreu que, a partir da década de 1970, o modelo fordista entrou em crise, apds um

periodo denominado de Estado de Bem-Estar Social®®, “[..] garantido pela politica
Keynesiana, firmada no compromisso capital e trabalho, estruturada pela regulacdo do

Estado”. (ANDRADE, 2007, p. 2)

Supera os limites do nosso texto uma analise mais contundente sobre as diversas
causas que culminaram no esgotamento do modelo de producdo fordista, entretanto, com base
nas diversas leituras realizadas, cabe pontuar alguns fatos que contribuiram, mais
decisivamente, com esse processo, como: a pressdo dos sindicatos dos operarios, que queriam
ampliar beneficios sociais; a diminui¢do dos lucros, provocado pelo excesso da producdo e a

- 37
crise do petroleo”".

Diante do exposto, inicia-se um processo que ficou conhecido como Reestruturacio
Produtiva. Druck (1996, p. 31) explica que, “[...] assim como a globaliza¢?o, a reestruturacio
produtiva ¢ um movimento de cardter estrutural que ocorre no plano da produ¢do e do
trabalho e realiza transformacgdes indispensdveis a esta fase histdrica do capitalismo”. E,
somando-se aos acontecimentos mencionados, destacamos, também, como fatores indutores
desse processo: o desenvolvimento da microeletronica e o acelerado processo de

internacionalizacdo do capital financeiro.

Com a revolugdo tecnoldgica e, como consequéncia, a da informacao, intensificou-se

as transformagdes na estrutura do mundo do trabalho e, em vista disso, alguns estudiosos

3% Borges e Druck (1993) afirmam que, ao contréario dos paises centrais, no Brasil “[...] a industrializagdo e o
crescimento econdmico assumem um carater fortemente excludente”, caracterizando-se, assim, um “Estado de
mal estar social”.

37" A diminuigdo da oferta do petréleo provoca um aumento nos gastos com energia nas inddstrias.
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chegam declarar o fim da era do trabalho, ou, pelo menos, a perda do seu valor como

elemento central ¢ estruturante das relacdes estabelecidas nas sociedades.

Nesse cendrio, mais ou menos recente, as novas tecnologias vém suplantando o fazer
técnico e demandando por um conhecimento que ndo se restringe mais as operagdes
repetitivas e ordenadas que, outrora, caracterizaram a producdo nas fabricas. Confirmando
esse fenomeno, Antunes e Alves (2004, p. 336) analisam que “[...] estd ocorrendo uma
redugdo significativa do proletariado industrial, fabril, tradicional, manual, estdvel e
especializado [...]”. E embora este perfil de trabalhador ndo tenha desaparecido, ele tem

diminuido progressivamente.

Entretanto, antagonicamente a tese dos que afirmam o fim da era do trabalho, Antunes
e Alves (2004, p. 336) asseguram que “[...] esta se ampliando significativamente, em escala
mundial, o conjunto de homens e mulheres que vivem da venda de sua for¢a de trabalho”.
Nesse contexto, os autores observam, inclusive, a inser¢do macica de determinados segmentos
que, até entdo, era de pouca, ou de nenhuma expressdo no mundo do trabalho, a exemplo “[...]
dos assalariados médios’ 8, da crescente feminizag@o do trabalho, da expansdo do terceiro setor

e do trabalho em domicilio”. (ANTUNES; ALVES, 2004, p. 336)

Considerando o que foi exposto, mas ao contrario do que possa parecer, o ingresso de
determinados segmentos de trabalhadores no mundo do trabalho estd distante de significar
que a economia do pais estd gerando empregos dignos, com estabilidade, garantias e direitos.
Druck (2002, p. 12) afirma que essas novas relagdes de producdo se evidenciam, sobretudo,
nas relagdes precarias de trabalho, ou seja, na “[...] subcontrata¢do (terceirizag¢do), no
emprego tempordrio, nas atividades autonomas, na informalidade, nas cooperativas de
trabalho e em outras formas de trabalho assalariado disfargado — praticas flexiveis de emprego

e do mercado de trabalho [...]".

Analisando esse fendmeno, Giovanni Alves (2007) garante que grande parte das
transformagdes em curso estdo diretamente relacionadas a incorporacdo, pelas organizagdes,

de principios baseados no modelo de organizagdo da produgdo toyotista”. Cavalheiro Neto

3% Trabalhadores da 4rea de servicos.

39" A preocupagio fundamental do modelo de produgdo Toyotista [...] ¢ com o controle do elemento subjetivo no
processo de produgdo capitalista, isto €, com a “captura” da subjetividade do trabalho pela produgéo do capital
e com a “manipulacdo” do consentimento do trabalho através de um conjunto amplo de inovagdes
organizacionais, institucionais e relacionais no complexo de produg¢do de mercadorias, caracterizadas pelos
principio de “autonomacgdo” e de “auto-ativag¢do”, ou ainda, pelo just-in-time/kan-ban, a polivaléncia do
trabalhador, o trabalho em equipe, produgo enxuta, os circulo de controle de qualidade (CCQ), programas de
Qualidade Total, iniciativas de envolvimento do trabalhador, a inser¢do engajada dos trabalhadores no
processo produtivo. (CORIAT, 1990 apud ALVES, G., 2007)
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(2006, p. 51) acrescenta que esse “modelo de geréncia, criado pela industria japonesa, no final
da década de setenta, do século XX, serviu como referéncia para reformulagdes
organizacionais, desde as grandes industrias automobilisticas internacionais até o comércio e
os servigos”. Assim, métodos e principios como “Kan ban, just-in-time, flexibilizagao,
terceirizagdo, subcontratacio, controle de qualidade total, eliminagdo do desperdicio, geréncia
participativa, sindicalismo de empresa, entre tantos outros dispositivos, propagam-se
intensamente”. (ANTUNES, 2000, p. 35) E embora esse modelo de gestdo da producdo
apresente caracteristicas do fordismo, Govanni Alves (2007, p. 247) afirma “[...] que o
toyotismo tende a se distinguir do fordismo, pois agrega novas determinagdes concretas, de
cardter organizacional, institucional e tecnoldgico, que tendem a promover um salto

qualitativo na forma de subsuncdo real do trabalho ao capital”.

Para atender a essa nova logica, e conforme afirmamos na andlise anteriormente
realizada sobre “competéncias pessoais” determinadas pela CBO, as organizacdes
contemporaneas passaram a demandar por um sujeito que atenda, ndo apenas ao critério do
conhecimento, ou seja, da qualificacdo técnica, mas que desenvolva outras caracteristicas,
“[...] que articulam habilidades cognitivas e habilidades comportamentais” (ALVES, G.,
2007, p. 248), tipicas das politicas advindas do modelo administrativo toyotista. Kuenzer

(2011, p. 47) esclarece que

[...] no carater “flexivel” da for¢a de trabalho; importa menos a qualificagdo
prévia do que a adaptabilidade, que inclui tanto as competéncias
anteriormente desenvolvidas, cognitivas, praticas ou comportamentais,
quanto a competéncia para aprender e para submeter-se ao novo, o que supde
subjetividades disciplinadas, que lidem adequadamente com a dinamicidade,
com a instabilidade, com a fluidez.

Apesar do que afirma Kuenzer, o que temos assistido, inclusive através dos discursos
politicos oficiais, amplamente propalados pela midia, ¢ uma grande apologia a qualificacdo do
trabalhador como solu¢do a situacdo de desemprego no Brasil. Esse discurso central parte do
principio de que as vagas existem, mas ocorre que grande parte dos sujeitos que buscam os
postos de trabalho disponiveis, ndo possuem a formacido adequada para a empregabilidade.
Esse conceito da qualificacdo para a empregabilidade vem aliar-se a idéia da formacgdo por

competéncias para fundar o eixo ideoldgico da formagao profissional.

Ciavatta e Ramos (2011, p. 30) explicam que
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[...] a ideologia da empregabilidade sustentou a responsabilizagdo dos
proprios trabalhadores pelo desemprego, sendo que a qualificagdo e a
requalificacdo profissional foram considerados meios de acesso a setores
ocupacionais, prevalecendo, para a maioria dos trabalhadores, a periferia da
producdo, esfera em que predomina tanto a ldgica taylorista-fordista quanto
a precarizacdo do trabalho.

Assim, o discurso oficial induz o senso comum a acreditar que a qualificacdo dos
trabalhadores remediaria a problematica questdo do desemprego. Mas a que tipo de
qualificagdo eles se referem? Concordamos com Oliveira e Gomes (2011, p. 72) quando eles
afirmam que “[...] aos trabalhadores deve ser assegurado apenas o conhecimento estritamente
necessario ao exercicio de determinada funcdo, os espagos de formagdo profissional e
formacgao cientifica s@o intrinsecamente distintos, excludentes e inconciliaveis”, ou seja, para
tornarem-se empregaveis € necessaria uma formacdo minima que lhe permita “aprender a
aprender” para se colocar dentro da ldgica da flexibilidade para atender ao mercado de

trabalho que ai esta.

E, diante do exposto, ¢ importante situar, sob o ponto de vista histérico, o grau de
subordinag¢do da educacdo ao capital, lembrando que a dualidade educacional, cultivada e
reproduzida desde a época do Brasil Coldnia, reserva aos trabalhadores, com trajetdria de

escolarizagdo reduzida, as ocupagdes mais precarias.

A tendéncia ¢ que os mais capacitados, com escolarizagdo extensa e formagdo
profissional orientada as novas tecnologias, ocupem, mesmo em condi¢do instéveis40, oS
postos de mando, com saldrios incomparavelmente melhores. Enquanto que existe uma
tendéncia crescente da desvalorizagdo, com progressiva redugdo dos salarios, para aqueles que
ocupam postos que exigem uma menor qualificacdo. Fenomeno que se reflete em mais
desigualdade na distribui¢do de renda, reproduzindo continuadamente as disparidades entre as

classes sociais de trabalhadores.

Desse modo, compreendemos que a discussdo alcangada neste capitulo reforga a tese
da valorizagdo do Ensino Integrado, principalmente porque ele € basico e elementar, e essa
condi¢do garante ao estudante trabalhador, ou ao que busca uma ocupacio, uma formagao que

lhe permita estabelecer correlacdes das praticas com a base cientifica que determina a

4 . , . . N . . ~ . P o
% Ainda que os titulos e diplomas mantenham importincia para a inser¢do profissional inicial, esses ndo

garantiriam a permanéncia no mercado de trabalho. Tal permanéncia passa a depender das competéncias
adquiridas e constantemente atualizadas, que proporcionariam ao trabalhador a empregabilidade. (RAMOS,
2002, p. 406)
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atividade profissional escolhida. Percebemos, além disso, que ¢ essa a formagdo que

possibilitara ao estudante o prosseguimento nos estudos, se ele assim desejar.

Portanto, apos essa discussdo sobre os sentidos da integragdo, passaremos, no proéximo
capitulo, a analise e discussdo sobre em que medida os principios da integracdo curricular

estdo presentes no IF Baiano, a partir da analise do Curso Técnico em Agropecuaria.
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5 ANALISE DOS DADOS DO CURSO INTEGRADIO DE AGROPECUARIA

Esse capitulo apresenta os resultados desta pesquisa que teve como objetivo central
analisar e discutir em que medida os principios da integracdo curricular estdo presentes no IF

Baiano, a partir do curso de Agropecudria Integrado, ofertado pelo Campus Catu.

Conforme Trivifios (2010, p. 118), “[...] toda pesquisa pode ser, ao mesmo tempo,
quantitativa e qualitativa”. Nesse sentido, além das descri¢des dos depoimentos coletados nos
questionarios e nas entrevistas realizadas, alguns dados foram quantificados para que nos

servisse de apoio durante as andlises realizadas.

Iniciamos a nossa andlise com uma breve caracteriza¢do do municipio de Catu, cidade
onde estd localizado o Campus que oferta o curso Técnico em Agropecudria Integrado
estudado. Em seguida, apresentamos o resultado da analise e a discussdo dos dados empiricos,
coletados a partir do depoimento dos docentes que lecionam no curso supramencionado. Na
sequencia, analisamos o Projeto Pedagdgico do Curso Técnico em Agropecuaria (PPC)
Integrado e, por fim, foram discutidos os dados coletados durante entrevista realizada com

Técnicos-Pedagogicos do Campus.

5.1 O MUNICIPIO DE CATU

Por forga da Lei Provincial n.° 058, de 26 de junho de 1868, foi criado o municipio
com a denominagdo de Santana do Catu, na Bahia, cuja economia sustentava-se em base
essencialmente rural, estruturada no sistema escravocrata de produgdo e organiza¢do do
trabalho, com predominio das culturas da cana-de-acicar e do fumo, destinados,

principalmente, a exportagao.

Segundo registros encontrados no sitio O Blog de Historia do IF Baiano Campus
Catu*' a pujanca que se verificou por este periodo, acabou com a aboli¢do da escravatura e a

perda do Brasil na concorréncia da cana-de-agucar ¢ do fumo para o mercado internacional.

I Material elaborado pelo professor de Historia do IF Baiano, Marcelo Souza Oliveira. Disponivel em:
<http://historia-ifbaiano.blogspot.com.br/2010/01/economia-e-sociedade-na-catu-do-seculo.html>. Acesso em:
27 set. 2012.
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Santana de Catu teve o nome simplificado para “Catu”, através do Decreto Estadual
n°. 7.455, de 23 de junho de 1931, ratificado pelo Decreto n°. 7.479, de 8 de julho do mesmo

ano, e elevada a categoria de cidade em 30 de margo de 1938.

O municipio de Catu localiza-se na BR-110, entre os municipios de Salvador e
Alagoinhas, situando-se, aproximadamente, a 78 km da capital do Estado. Catu possui uma
area total de 416 km?, com uma densidade demografica de 122,72 hab./km?. Faz parte do
Territério de Identidade do Agreste de Alagoinhas, no Litoral Norte, do qual fazem parte,
ainda, os municipios de Acajutiba, Alagoinhas, Apord, Aracas, Aramari, Cardeal da Silva,
Conde, Crisopolis, Entre Rios, Esplanada, Inhambupe, Itanagra, Itapicuru, Jandaira, Mata de
Sdo Jodo, Olindina, Ouri¢angas, Pedrdo, Pojuca, Rio Real, Satiro Dias. Compdem o

municipio de Catu, os distritos: Catu (sede), Bela Flor e Sitio Novo.

Em 2011, Catu possuia uma populacio estimada de 51.411 pessoas*. Segundo
informagdes da Superintendéncia de Estudos Econdmicos e Sociais da Bahia (SEI), em 2009,

possuia um Produto Interno Bruto (PIB) per capita de R$ 7.599,95.

Atualmente, a economia da cidade € baseada no setor petrolifero e comercial, processo
iniciado na década de cinquenta do século passado. Cabe destacar que “em 1953, a Petrobras
inicia a exploracdo de petroleo, com o descobrimento de quantidades significativas, a época,
[...]. Catu tornou-se um dos grandes produtores do pais na industria do petrdleo e gas”.

(SACRAMENTO, 2007, p. 1)

Segundo Sacramento (2007, p. 2), o desenvolvimento da industria de petrdleo e gas
“[...] significou mudancas profundas na estrutura econdmica e social da cidade [...], com a
instalagdo de empresas como a americana Halliburton e a francesa Schulumberger, além de

diversas empresas nacionais de médio e grande porte [...]”.

Em 2010, a populagdo de Catu em idade escolar era de 11.646. Em 2009 possuia 63
(sessenta e trés) escolas do Ensino Fundamental, sendo 9 (nove) da rede privada. Para oferta
do Ensino Médio, no mesmo ano, a rede era composta por 5 (cinco) escolas, dentre elas, o

Campus Catu.

No ano de 2011, foram realizadas 2.067 matriculas no Ensino Médio do municipio de
Catu. E confirmando a tendéncia observada no Brasil, principalmente nas regides Norte e

Nordeste, conforme discutimos no capitulo trés, apresentamos em seguida um quadro

* Informagdo do IBGE, Diretoria de Pesquisas (DPE), Coordenagdo de Populagdo e Indicadores Sociais
(COPIS). Nota: Estimativas da populagdo residente com data de referéncia 1° de julho de 2011.
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comparativo dos numeros do Ensino Fundamental e Médio, em relagdo as taxas de distor¢do

idade-série, abandono e reprovagdo no municipio de Catu.

TABELA 1 - Taxas de distor¢ao idade-série, abandono e reprovagdo no municipio de Catu

Ensino Fundamental - Ensino Fundamental - . Lo
N . Ensino Médio
anos iniciais anos finais
Taxa de  distorcdo o o o
idade-série (2010) 19,0 % 48,9 % >8,3 %
Taxa de abandono o o o
(2010) 2,1% 8,0 % 16,9 %
Taxa de reprovacdo o o o
(2010) 9,5 % 30,5 % 19,5 %

Fonte: Todos pela Educagio™

5.2 A REDE FEDERAL, O IF BAIANO E O C4AMPUS CATU

A escolha em realizar a pesquisa no Campus Catu deve-se a histéria dessa antiga
Escola Agrotécnica, e da importancia que teve, e ainda tem, para a regido, além do fato de que

o curso Técnico em Agropecudria deste Campus ¢ um dos mais antigos do Estado da Bahia.

O atual Campus Catu foi uma Escola Agrotécnica Federal (EAF), criada em 1895,
através da Lei 75, que originou a Fazenda Modelo de Criagdo, que tinha por objetivo fornecer
técnicas pastoris para a comunidade agricola local. Em 3 de fevereiro de 1897, a fazenda, que
se chamava Sant’Anna, foi vendida para o governo do Estado da Bahia, que tinha a intencéo
de desenvolver a regido catuense, ap6s a aboli¢do da escraviddo e o declinio da cana-de-
acucar. Em 1902, com a doa¢do de fazendeiros da regido, a Fazenda Modelo de Criagdo
possuia uma area de 294 hectares, 63 ares e 01 centiare. Em 1918 a fazenda passa para a

tutela do governo federal, cuja intengéo foi a de

[...] proporcionar aos criadores ali existentes ndo s6 o ensino pratico
necessario ao melhoramento do gado pelos modernos processos de
zootecnia, mas ainda um centro capaz de fornecer reprodutores de raga
selecionados e apropriados as diversas regides do Estado [...]. (BRASIL,
1918)

® Informagdes  extraidas do sitio do movimento Todos pela Educagdo, Disponivel em:
<http://www.todospelaeducacao.org.br>. Acesso em: 30 out. 2012.
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Em 1964, através do Decreto n° 53.666, a Fazenda Modelo de Criagdo, passou a
chamar-se Colégio Agricola de Catu, que ficou subordinado a Superintendéncia do Ensino
Agricola e Veterindrio do Ministério da Agricultura. Em 3 de maio de 1966, através do
Decreto n°58.340, a escola passa a chamar-se Colégio Agricola Alvaro Navarro Ramos, e
passa a ministrar o Ensino de Segundo Grau, formando Técnicos em Agropecudria, com base

na filosofia do Sistema Escola-Fazenda.

Com o Decreto n°60.731, de 19 de maio de 1967, o Colégio foi transferido para o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), funcionando como escola em 1969. De 1972 até
1981, a escola esteve subordinada a Coordenacdo Nacional de Ensino Agropecudrio
(COAGRI). Em setembro de 1979, por meio de outro Decreto, passou a ser denominada
Escola Agrotécnica Federal (EAF) de Catu — Bahia. Em 17 de novembro de 1993, de acordo
com a Lei n° 8.731, a EAF de Catu passou a ser uma autarquia, com orcamento ¢ quadro de

pessoal proprios.

Inicialmente, o projeto elaborado pela EAF de Catu, apresentava uma proposta de
funcionamento de um curso denominado de Técnico Agricola, que possibilitava habilitagdes

) . . : ’ - 44 ~ .
nas areas de Agricultura, Zootecnia e Agroindustria™, esse curso ndo era integrado.

Em 2005, houve a implantacdo do curso Técnico em Operagdo e Producdo de
Petroleo, em parceria com a Petrobras, visando o atendimento da demanda da regido, na area
da producdo petrolifera. No mesmo ano, em decorréncia da publicacdo do Decreto
5.154/2004, foi criada na EAF de Catu, uma comissdo para a implantagdo do curso Técnico
em Agropecuaria Integrado, que contou com a participacdo do Coordenador Geral de Ensino,

docentes, técnicos administrativos e representacdo estudantil.

O objetivo da implantagdo do curso integrado, conforme Ata de reunido (ANEXO A)
da comissdo responsavel pela elaboracdo do Projeto, era de que o curso integrado
possibilitasse “[...] o acesso ao mercado de trabalho e a universidade”.* O perfil do egresso
foi centrado na formacdo geral em Agropecudria, e ndo mais nas habilitagdes em Agricultura,
Zootecnia e Agroindustria, conforme vinha ocorrendo. Foi decidido por esta comissdo que o

curso, teria 4.640 horas, sendo 240 horas de estagio obrigatdrio.

Em 29 de dezembro de 2008, no periodo da gestdo do Presidente Luiz Inédcio Lula da

Silva, ¢ instituida a Lei n°. 11.892, que cria a Rede Federal de Educacdo Profissional,

* Informagdes contidas no livro de Ata, em Reunido Pedagdgica realizada em 23 de agosto de 2005.
* Ata de Reunido realizada em 15 de setembro de 2005, no campus Catu para a implantagio do Curso de
Agropecuaria Integrado. (ANEXO C)
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composta pelos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, Universidade
Tecnoldgica, Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica e Escolas Técnicas vinculadas as

Universidades Federais e autarquias atreladas ao Ministério da Educagdo.

Apos a criagdo da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, a
EAF de Catu passou a compor o Instituto Federal de Educag¢do, Ciéncia e Tecnologia Baiano

(IF Baiano), passando a denominar-se Campus Catu.

O IF Baiano ¢ composto pela integracdo das antigas Escolas Agrotécnicas Federais da
Bahia, que se localizam nos municipios de Catu, Santa Inés, Guanambi e Senhor do Bonfim,
com as Escolas Médias Agropecudrias da Comissdo Executiva do Plano da Lavoura
Cacaueira (CEPLAC), conhecidas como EMARC, localizadas nos municipios de
Urucuca,Valenga, Itapetinga e Teixeira de Freitas. Apds a criagdo do IF Baiano, foram

implantados ainda os campi Bom Jesus da Lapa e Governador Mangabeira.

O Campus Catu, atualmente, oferta os seguintes cursos: Técnico em Cozinha
(PROEJA), Técnico em Agropecudria, Técnico em Alimentos, Técnico em Quimica, todos os
trés integrados ao Ensino Médio; Técnico em Agrimensura, Técnico em Agropecudria,
Técnico em Petroleo e Gas, na forma Subsequente, além do curso superior de Tecnologia em

Andlise e Desenvolvimento de Sistemas e superior de Licenciatura em Quimica.

5.3 O CURSO TECNICO EM AGROPECUARIA NO CAMPUS CATU: ANALISE DA
INTEGRALIZACAO CURRICULAR

Em seguida, apresentamos os resultados da pesquisa empirica, realizada com docentes
e Técnicos-Pedagdgicos do IF Baiano, Campus Catu, diretamente vinculados ao curso

Técnico em Agropecuaria Integrado.

5.3.1 Caracterizacao da amostra

Definimos como sujeitos da pesquisa os docentes e Técnicos-Pedagdgicos do IF
Baiano, do curso Técnico em Agropecuaria Integrado, assim, todos os 42 (quarenta e dois)

docentes, vinculados a este curso, foram convidados a participar do estudo, entretanto,
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somente 16 (dezesseis) responderam e devolveram o questiondrio. Consideramos que uma
das razdes pela qual ndo obtivemos maior participacdo dos docentes deve-se as duas greves
ocorridas durante a fase de levantamento de dados*. Além dos docentes, 2 (dois) Técnicos-
Pedagdgicos, diretamente envolvidos com o curso, foram entrevistados, portanto,

participaram 18 sujeitos, que constituiram nossa amostra.

O primeiro contato com os docentes ocorreu durante a eleicdo para os conselhos de
cursos, quando, aproveitando o momento em que a coordenacdo pedagdgica prestava
esclarecimentos sobre os objetivos e finalidades da criagdo dos referidos conselhos, nos foi
concedido um espago para que pudéssemos explicar o tema, o objeto da pesquisa e a sua
importancia para o IF Baiano. Durante este encontro, ficou estabelecido que os questionarios
fossem enviados por correio eletronico, pois além da distancia de Salvador para Catu, era
quase impossivel encontrar com todos os docentes com disponibilidade para a pesquisa,
devido as suas atividades profissionais, inclusive em sala de aula. Desse modo, buscamos na
coordenacdo pedagogica o apoio para conseguir a lista dos enderecos eletronicos desses
docentes para, posteriormente, enviar os e-mails com o questionario anexado. Quanto aos
Técnicos-Pedagogicos, agendamos o contato por telefone e fomos pessoalmente entrevista-

los.

Esclarecemos que, para evitar a exposi¢cdo dos docentes e dos Técnicos-Pedagdgicos,
preservamos a identidade pessoal desses participantes, quando da divulgacdo dos resultados.
Nesse sentido, para cada docente foi atribuida como identificacdo, uma letra do alfabeto, e os
Técnicos-Pedagdgicos entrevistados, foram nomeados de Técnico-Pedagogico 1 e Técnico-

Pedagogico 2.

Como forma de garantia do consentimento dos pesquisados, quando da divulgacdo dos
resultados dessa pesquisa, foram arquivadas todas as mensagens em que os docentes
devolveram os questionarios respondidos. Para os Técnicos-Pedagdgicos entrevistados, foi

solicitado que assinassem um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. (APENDICE B)

A seguir, apresentamos os resultados dessa pesquisa, que teve por objetivo analisar e
discutir em que medida os principios da integragdo curricular estdo presentes no curso

Técnico em Agropecuaria.

%0 movimento, impetrado por docentes e técnicos administrativos em educagdo, buscou, nos dois momentos
de greve, reajustes de salarios ¢ melhores condi¢des de trabalho, especialmente apds a implementacdo do
Plano de Expansdo da Rede Federal, entretanto, as negociagdes, para ambas as categorias, foram encerradas
pelo governo, com poucos avangos em termos salariais e de melhorias das condi¢des de trabalho.
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5.3.2 Dados gerais dos docentes

O curso de Agropecudria Integrado ao Ensino Médio, Campus Catu, tem um total de
46 docentes, contudo alguns estdo afastados (ndo foi possivel precisar quantos) em virtude de
licenca para cursos de pos-graduagdo (mestrado e doutorado). Dos 16 docentes, sujeitos da
pesquisa, 11 s3o homens e 5 sdo mulheres, que representam 35% do total de docentes do

Campus. A idade dos participantes variou entre 28 a 52 anos.

A maioria dos participantes deste estudo ingressou na Instituicdo através de concurso
publico, sendo que apenas um deles ¢ professor substituto, em regime de contratagdo

temporaria, por dois anos, prorrogaveis, uma unica vez, por mais dois.

Em relacdo ao tempo de docéncia na Institui¢do, 56, 25% tém de um a quatro anos,
dado que ¢ compativel com a proposta de expansdo da Rede Federal, iniciada em 2008,
quando se intensificou a selecdo de docentes e técnicos administrativos em educagdo, através
de concurso publico, para atender a demanda dos novos campi, em fase de implantagcdo por

todo o pais.

Dos docentes participantes da pesquisa, 44% foram graduados pela Universidade
Federal da Bahia (UFBA), 31, 25% pela Universidade do Estado da Bahia (UNEB), e os
demais: um pela Universidade Federal de Vigosa — MG (UFV), e trés por instituigdes
privadas de Ensino Superior: Centro Universitario Jorge Amado (UNIJORGE), Faculdade
Rui Barbosa e Universidade Salvador (UNIFACS).

Quanto a qualificagdo profissional, 6,25% possuem pos-doutorado, 25% possuem
doutorado, 37, 5% mestrado, e 31, 25% especializag¢do. Esses dados evidenciam a politica de
expansdo da Rede Federal de Educagdo, o que tem atraido grande niumero de docentes,

ampliando a concorréncia nos concursos de sele¢do dos Institutos Federais.

5.3.3 Atividades dos docentes na instituicao

Dos docentes envolvidos nesta pesquisa, 50% lecionam componentes disciplinares do

nucleo geral do curriculo, 37,5% componentes disciplinares do nucleo profissional do
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curriculo e 12,5% ministram componentes disciplinares dos dois nucleos (geral e
profissional), como é o caso dos docentes de informatica basica, que também ministram
componentes disciplinares no curso superior em Andlise e Desenvolvimento de Sistemas.
Destes docentes, 62,5% assumem até quatro turmas, considerando as turmas do curso Técnico

de Agropecuadria Integrado e outras turmas de cursos ofertados pelo Campus.

Cabe esclarecer que se considera como “nucleo geral” os componentes disciplinares

da Base Nacional Comum, determinados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
. , g 4 . , 1. . A .

Ensino Médio (2008)*": Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza,

Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

O “ntcleo profissional” do curriculo ¢ composto pelos componentes disciplinares
peculiares a formacdo profissional, cuja conformacdo minima ¢ determinada pelo CNCT,

conforme abordamos no quarto capitulo desta dissertagao.

Em relacdo a outras atividades exercidas no Instituto, além da docéncia, 37% dos
docentes pesquisados assumem cargos comissionados, entre os quais foram citados:
Coordenador de Pesquisa; Diretor Administrativo; Coordenacdo de Inovagdo Tecnologica;
Diretor de Ensino; Coordenador do Curso Analise e Desenvolvimento de Sistemas ¢ Gerente

de Pds-Graduagao.

A éarea de formacdo dos docentes pesquisados ¢ bem diversificada: Historia (dois);
Licenciatura em Ciéncias Biologicas (um); Engenharia Agrondmica (seis); Licenciatura em
Letras com Inglés (dois); Licenciatura em Educagdo Fisica (um); Engenharia Florestal (um);
Licenciatura em Quimica (um); Processamento de Dados/Ciéncia da Computacio (dois). E
importante destacar que, até bem pouco tempo, um dos docentes da disciplina de Histéria
ministrava também as aulas de Sociologia, situacdo decorrente da falta de docente com
formagdo em Ciéncias Sociais ou Sociologia. Atualmente o Campus Catu ja conta com um
professor temporario de sociologia, o que regulariza a situacdo do curso em relagdo a Lei n°.
11.684, de 2 de junho de 2008, que determina que os componentes disciplinares de Filosofia e

de Sociologia passem a fazer parte do curriculo obrigatorio dos cursos do Ensino Médio.

Dos componentes disciplinares ministrados no curso de Agropecudria, foram citados
pelos docentes: Historia, Biologia, Irrigagdo ¢ Drenagem, Lingua Portuguesa e Literatura,

Educacdo fisica, Historia e Sociologia, Lingua Inglesa, Georeferenciamento, Agroindustria,

7 A partir da Resolugdo n°. 2, de 30 de janeiro 2012, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
foram alteradas, passando a ser definidas, no art. 8°, quatro areas de conhecimento, a saber: I - Linguagens; II -
Matematica; 111 - Ciéncias da Natureza; IV - Ciéncias Humanas.
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Silvicultura e Planejamento, Projeto, Quimica; Agroecologia aplicada & Olericultura,

Informatica Basica e Zootecnia I11.

Especialmente do nucleo geral do curriculo, 75% dos docentes pesquisados, também
ministram componentes disciplinares em outros cursos do Campus, como: Técnico em
Cozinha PROEJA*®; Técnico em Alimentos e Técnico em Quimica (Integrados); Técnico em
Agropecudria, Técnico em Petrdleo e Gas e Técnico em Agrimensura (subsequentes); e ainda
nos cursos Superior em Analise e Desenvolvimento de Sistemas e Superior de Licenciatura

em Quimica.

Apds esse breve relato das atividades desenvolvidas, passaremos a andlise da

compreensdo dos docentes pesquisados sobre o Ensino Integrado.

5.3.4 Compreensio docente sobre a concepcio do ensino integrado e aplicacio dos seus

principios na sua prdxis

Para que pudéssemos responder a nossa pergunta central, outras questdes que
motivaram esta pesquisa precisaram ser entendidas. Assim, foi solicitado aos docentes que
expressassem a sua compreensdo sobre a concep¢do de ensino integrado. A analise dos
posicionamentos expressos sobre essa tematica, considerou a concepg¢do de ensino integrado
dos autores abordados no nosso referencial tedrico, especialmente, as trés dimensdes da
integracdo curricular, proposta por Ramos (2007), ou seja, como concep¢do de formagdo
humana ou omnilateral, como forma de relacionar Ensino Médio e Educacdo Profissional e

como relagdo entre parte e totalidade na proposta curricular.

Posto isso, apresentamos em seguida, os principais conceitos dos pesquisados sobre a

concepgdo de ensino integrado:

Entendo que o curso integrado deve vislumbrar prdticas educativas que visem preparar o
aluno para a vida e para o trabalho, através da articulagcdo entre os conhecimentos técnicos e
propedéuticos. (Docente A)

Preparar o aluno para a vida nos remete a uma concep¢do de formagdo humana,

entretanto articular conhecimentos técnicos e propedéuticos pode refletir a ideia da integracdo

* Programa Nacional de Integragio da Educagdo Profissional com a Educagdo Basica na Modalidade de
Educagio de Jovens e Adultos.
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ou da sobreposi¢do de componentes disciplinares. A percepcdo do Docente A ndo faz

referéncia a visdo da integracdo do conhecimento como totalidade.

Em linhas gerais, o ensino integrado visa formar cidaddos criticos e em paralelo profissionais
técnicos aptos a atuar no mercado de trabalho logo apds a conclusdo do seu Ensino Médio.
(Docente B)

Este depoimento sugere a ideia da integracdo na concep¢do de formacdo humana,
quando se refere a formacdo de “cidaddos criticos”. Na sequencia, aparece como resultado
dessa formagdo, “profissionais técnicos aptos a atuar no mercado de trabalho, logo apods a
conclusio do seu Ensino Médio”, quando percebemos que o viés da formacdo mercadoldgica
e aligeirada parece ser enaltecido. Aqui também ndo se percebeu a visdo da integracdo do

conhecimento como totalidade na proposta curricular.

Um processo de ensino-aprendizagem, no qual os componentes curriculares sdo trabalhados
de forma concatenada. Na teoria, lindo,; na prdtica, dificil [...] quase utopia. (Docente C)

Neste depoimento vislumbramos estritamente o aspecto formal da integracdo, que
mesmo tendo respaldo na legislagdo, ainda ¢ compreendido pelo docente como “quase
utopia”. Na declaracdo desse docente ndo se percebeu a finalidade da integragdo para a
forma¢do humana, tampouco a concep¢do da relagdo entre parte e totalidade na proposta

curricular.

Na minha concep¢do, o ensino integrado deve contemplar o Ensino Médio, assim como as
disciplinas da base comum, articulando-os sempre que possivel. (Docente D)

Esta fala do docente D mostra o desconhecimento do que seja, ainda que na dimensao
formal, o ensino integrado. Este docente afirma que nem sempre ¢ possivel praticar a
integracdo, ou seja, o aspecto formal da integragdo esta presente, mas com reservas. Também
ndo percebemos a percep¢do da finalidade da formag¢do humana e nem da proposta de

relacionar parte e totalidade do conhecimento.

Visa garantir uma formagdo ao aluno que possibilite ingressar no mundo do trabalho e ao
mesmo tempo possa dar continuidade no nivel superior. (Docente F)
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Nesta fala, o docente defende duas finalidades para a educacdo profissional: garantir a
inser¢do no mundo de trabalho e possibilitar a continuidade dos estudos em nivel superior.
Conforme analisado no terceiro capitulo, reafirmamos que em um pais como o Brasil, onde
existem escolas diferentes para classes diferenciadas, e onde as desigualdades
socioeconOmicas sdo perpetuadas através desse modelo de educagdo, ndo podemos

desconsiderar a necessidade de trabalhar desses jovens estudantes.

A integracdo dos componentes curriculares seria o ideal para o desenvolvimento do curso,
mas o que se observa é uma integracdo muito timida, ou quase nenhuma |[...J. (Docente G)

Entendemos que o docente G ndo expde exatamente uma compreensdo do que seja o
ensino integrado, mas defende a necessidade da integragdo e compreende que essa

possibilidade ¢ real, embora hoje ainda ndo aconteca.

O ensino integrado proporciona ao aluno uma maior vivéncia das experiéncias e prdticas do
curso. (Docente H)

Este docente H também ndo expressa a sua compreensdo sobre ensino integrado.

O aluno que conclui o ensino fundamental e ingressa no ensino Técnico Profissionalizante
cursa de forma integrada as disciplinas da base nacional comum (Ensino Médio) com as
disciplinas da base técnica profissional do curso escolhido (area de formagdo), que por sua
vez, pertence a um dos 12 eixos tecnologicos que agrupa o curso, conforme as suas
caracteristicas cientificas e tecnoldgicas. (Docente J)

O docente J expressou apenas a dimensdo formal da integragdo, ou seja, a integragdo
como forma de relacionar Ensino Médio e Educacdo Profissional, fazendo ainda referencia ao

Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, que em 2012, passou a ter treze eixos tecnoldgicos.

Para mim o ensino integrado é o ensino médio desenvolvido concomitantemente a formagdo
técnica, isto é, ja que o Ensino Médio tem como objetivo a preparagdo para o trabalho, o
ensino integrado é justamente a formac¢do para o trabalho direcionada para uma drea
especifica, no caso de Catu, a Agropecudria. (Docente K)

A concep¢do do docente K revelou falta de conhecimento sobre as formas de

articulagdo da Educacdo Profissional, pois a integracdo ¢é exatamente a antitese da
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concomitincia. Ademais, conforme a Lei 9.394/1996, o objetivo do Ensino Médio ndo ¢

apenas a preparagdo para o trabalho, mas também essa preparacao.

Modalidade de Ensino que visa a preparagdo/formagdo do individuo para o mercado de
trabalho e para a cidadania. (Docente L)

Percebemos nesta fala do docente L o viés da formacdo mercadolégica. O uso da

expressao “mercado de trabalho™ nos pareceu antagdnica a uma formagao para a cidadania.

O ensino integrado deve ter seus conteudos disciplinares contextualizados a darea profissional
do curso, sendo articulado (Ensino Médio e Profissional) para que ndo exista sobreposicdo,
nem repeticdo dos assuntos. (Docente M)

Na declaragdo do docente M aparece, pela primeira vez, o uso da expressdo
“contetidos disciplinares contextualizados”, entretanto a expressdo usada estd relacionada a
vinculagdo do conhecimento a drea especifica do curso. Desse modo, ndo se tratou da
contextualizagdo do conhecimento numa tentativa de proporcionar uma visdo do
conhecimento como todo, tampouco com inten¢do de aplicar os principios da politecnia. A

compreensdo do docente sugere uma visdo pragmatica da integragdo curricular.

Ensino que garante tanto a formagdo do Ensino Médio quanto a técnica profissional.
(Docente N)

Esta concepc¢do alude a uma visdo restrita da integrago, ou seja, a forma de relacionar

Ensino Médio e Educacdo Profissional.

Tem objetivo de formar pessoas que necessitam (desejam) ingressar rapidamente no mercado
de trabalho. Porém, tentamos repassar para o aluno a visdo que um técnico ndo é um mero
“repetidor” de fungdes e sim um profissional qualificado que necessita de atualizag¢do
constante como qualquer profissional. (Docente O)

O docente O corrobora com o que afirmamos, anteriormente, de que ndo se pode
desconsiderar a necessidade de trabalhar da maioria dos jovens estudantes dos cursos do
Ensino Profissional. Entretanto, percebemos que apesar de enfatizar essa condi¢do do
estudante desses cursos, observamos nesta fala uma valoriza¢do da formagdo mais ampliada,
que se percebe quando o docente afirma que um técnico ndo ¢ um mero “repetidor” de

fungoes.
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Ensino Médio acoplado ao ensino técnico. (Docente P)

Pareceu-nos que o docente P revela a compreensdo de integragdo curricular como a

sobreposi¢do de componentes disciplinares, do nucleo comum e do nucleo profissional.
Dois dos docentes ndo expuseram a sua compreensdo de ensino integrado.

Diante das percepcdes apresentadas, entendemos que existe um desconhecimento
profundo do que representa a integra¢do curricular, ainda que seja para validar o aspecto
formal, ou seja, para o cumprimento da legislacdo, sobressaindo a visdo de integragdo como

sobreposi¢do curricular.

E ainda que alguns dos docentes mencionem aspectos da forma¢do humana como
consequéncia do Ensino Integrado, percebemos que, em algumas declaracdes, esta formagao
ndo foi percebida como uma das finalidades da educacgdo basica, e sim como uma formagao
necessaria a aquisicdo de comportamentos para uma melhor adequac¢do do técnico ao mundo

do trabalho.

5.3.5 O planejamento compartilhado

Foi questionado aos docentes sobre a realizacdo do planejamento compartilhado. Dos
16 docentes pesquisados, 68,75% afirmam praticar o planejamento compartilhado.
Perguntados sobre as situagdes em que o planejamento acontece, as ocorréncias maiores estao
durante a Jornada Pedagdgica e reunides de area e, com menor frequéncia, planejam em

conjunto “quando o conhecimento exige”.

Ainda quanto a integracdo entre ensino médio e educagdo profissional, foi solicitado
aos docentes pesquisados que listassem os componentes disciplinares com os quais planeja e

quais sdo as atividades planejadas. Os resultados estdo expostos no quadro seguinte.
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QUADRO 6 - Integragao entre componentes disciplinares e atividades decorrentes do planejamento

Disciplina que ministra

Disciplina com a qual planeja

Atividade planejada

Histoéria

Literatura, Geografia,
Redacdo, Meio Ambiente,
Sociologia e Filosofia

Apresentagdes dos alunos como
culminancia de um processo de
orientagdo coletiva cujo fim € que
o aluno perceba o conhecimento
como dentro complexo fio de
relacdes entre as varias areas.

Irrigagdo e Drenagem

Historia, Geografia,
Georreferenciamento e
Agricultura I, IT e III

Trabalhos  escritos e  orais,
normalmente culminando com
apresentagdes de pdsteres e/ou
Seminarios.

Lingua Portuguesa e Literatura

Lingua Portuguesa, Redacdo,
Geografia, Historia, Inglés e
Biologia

Projetos Interdisciplinares,
Seminarios e Exposigdes.

Histoéria e Sociologia

Filosofia e Portugués

Apesar de afirmar realizar
planejamento compartilhado, ndo
especificou nenhuma atividade.

Georeferenciamento

Desenho e Topografia

Atividades de
Interdisciplinaridade.

Agroindustria

Matematica, Informatica e
Portugués

Ficha Técnica, Elaboracdo de
Seminarios e Confecgdo de folder.

Silvicultura e planejamento, Projeto

Silvicultura e Gestdo
Ambiental. Podendo acontecer
com o devido planejamento
como outras disciplinas como
Biologia, = Matematica e
Geografia

Visita técnica com a professora de
Gestdo Ambiental. Compartilhei
um questionario com assuntos
relativos a disciplina silvicultura
com a professora da disciplina
Matematica, pois o0s assuntos
podem ser utilizados  nos
exemplos da disciplina. Porém,
acredito que o mesmo ainda ndo
foi utilizado como ferramenta para
0 ensino.

Lingua Portuguesa, Redaco,

Seminarios, Simulados, Aulas

Lingua Inglesa Historia, Geografia e (o
tematicas e eventos.
Espanhol
~ . ~ Atividades interdisciplinares
- L. Programag¢do Orientagdo a . L
Informatica Baésica . envolvendo informatica e
Objetos, Topografia
topografia.
Informatica, Projeto de
Andlise de Sistemas de
(L L. Informagao L Programagao Trabalhos e atividades
Informatica Bésica Orientada a Objetos, | . S
interdisciplinares.

Laboratério de Programacio
de Dispositivos Moveis e Sem
Fio

Zootecnia 11

Quimica, Biologia, Zootecnia
I e 1II, Portugués e
Matematica.

Planejamento  de  contetdos
pertinentes as duas disciplinas.

Fonte: Docentes pesquisados
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Conforme pudemos verificar, dos docentes que realizam o planejamento
compartilhado, ou seja, 68,75%, apenas 45,5% planejam atividades com outros docentes do
nucleo considerado diverso ao seu no curriculo, ou seja, docentes que ministram componentes
disciplinares considerados do nucleo geral, planejando atividades com docentes que

ministram componentes disciplinares do nucleo profissional, ou vice-versa.

Diante do quadro, é possivel inferir que existem atividades integradoras resultantes de
um planejamento compartilhado, entretanto, conforme explicitou o docente P, o planejamento
geralmente ocorre quando existe “pertinéncia” de conteudos entre os componentes

disciplinares.

Foi o docente A quem expressou uma compreensio maior da finalidade do
planejamento compartilhado, ou seja, “[...] a de levar o aluno a perceber o conhecimento

como dentro de um complexo fio de relagdes entre as varias areas”. (Docente A)

Ja os docentes D, F e K, que ministram componentes disciplinares do nucleo geral do
curriculo, nd3o planejam atividades com nenhum docente do nucleo profissional, o que
evidencia que ndo existe uma relacdo direta entre a formacdo do docente e o hébito de
planejar coletivamente, uma vez que verificamos que existe o planejamento compartilhado
entre docentes de componentes disciplinares do nucleo profissional, com o nucleo geral do

curriculo, conforme declararam os docentes C, I, e P.

O docente N, afirma realizar o planejamento compartilhado, entretanto, tendo em vista
que existem programas de informdatica muito utilizados na Topografia, entendemos que a
atividade “interdisciplinar”, conforme afirmou realizar, decorre da necessidade da

operacionalizacdo desses programas pelos estudantes.
Os docentes B, E, G, L e M declararam nio realizar o planejamento compartilhado.

Apesar da maioria dos docentes afirmarem que t€ém o habito de planejar com seus
pares, verificamos que esta ¢ uma pratica pontual, quando eles consideram que o
conhecimento exige, como no caso dos pré-requisitos necessarios a um determinado
conteudo, ou a realizagdo do planejamento formal, durante a realizagdo da Jornada

Pedagogica, para atendimento ao que determina o calendario escolar.
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5.3.6 Formacéo continuada do docente para integra¢io curricular

Tendo em vista todas as especificidades que envolvem o processo de integracdo

curricular, foi perguntado aos docentes se ja participaram de algum evento (palestra, curso,

seminario), que abordasse a tematica da Integracdo. Dos 16 envolvidos nesse estudo, apenas

37,5% afirmaram ter participado de alguma formag@o sobre a integragcdo nos cursos do Ensino

Profissional, quando citaram a palestra, promovida no proprio Campus Catu, que levou a

Professora Ceuli Mariano Jorge, da Secretaria de Educa¢do do Parana, para discorrer sobre o

tema.

Dos que participaram de eventos com a tematica da integracdo curricular, foi

solicitado que relatassem em que medida a discussdo empreendida no evento corroborou para

a sua atuacdo como docente e, ainda, quais foram as atividades que passou a desenvolver,

apds a participacdo no referido evento. As respostas estdo apresentadas no quadro seguinte.

QUADRO 7 - Formagéo docente para o ensino integrado

Docente

Em que medida a formagdo corroborou para a
atuacdo do docente

Atividades que passou a desenvolver apos a
formacao

Para a reflexdo acerca das diretrizes de trabalho
adotadas até a ocasido e para a possibilidade de
integragao.

A conversar mais com os demais professores
com o intuito de compreender melhor as relagdes
entre os componentes curriculares ministrados
por noés, para consequentemente tentar efetuar a
integragdo; ¢ a conduzir as discussdes dos
componentes curriculares ministrados por mim,
fazendo  “link” com outros componentes
curriculares e com o mundo, com a vida etc.

Abriu espaco para conversar com alguns colegas
e buscar parcerias.

Realizamos trabalho interdisciplinar sobre “Os
sertdes”, “Século XX” e “Diarios de guerra”.

Contribuiu na medida em que reafirma que a
formacdo do educando ¢ uma tarefa coletiva, que
depende da capacidade de articular os
componentes curriculares a um planejamento,
que ndo estd limitado por wuma visdo
compartimentada do saber.

Atividade de apresentagdo para a comunidade
dos conteudos trabalhados em classe, através de
stands.

Foi colocada a teoria, mas ndo conseguimos
implementar a pratica.

Discussdo de textos em inglés voltados para a
area agropecuaria.

Para abordagem mais significativa para o aluno,
no sentido de a pratica seja a consolidagdo dos
conhecimentos tedricos necessarios ao exercicio
profissional concreto.

A aula pratica pode simular situacdes reais
encontradas em ambiente de trabalho.

N

Permitiu entender a
aplica-la.

interdisciplinaridade e

Atividades interdisciplinares com as disciplinas
Orientacdo a Objetos e Topografia.

Fonte: Docentes pesquisados
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Percebemos nos depoimentos dos docentes C, D e F, o entendimento de que o didlogo
entre os docentes, ou seja, o planejamento coletivo ¢ condicdo sine qua non para o
estabelecimento da integragdo curricular. J& o depoimento do docente I, sugere a visdo da
separacdo entre conhecimento tedrico e pratico, onde a relevancia dada ao primeiro esta
condicionada ao seu aproveitamento para uma melhor proficiéncia do “exercicio profissional

concreto”. (Docente I)

5.3.7 Importancia dos componentes disciplinares do nucleo geral, na formacio do

Técnico de Nivel Médio

Em relag@o a importancia dos componentes disciplinares do ntcleo geral do curriculo
para a formagdo do técnico, todos os docentes concordam que sdo importantes. Entretanto,
quando solicitados a justificar a importincia desses conteudos, grande parte deles ainda
enxerga os componentes disciplinares do nucleo geral, como suporte aos componentes

disciplinares do nucleo profissional. Conforme afirmam:

Servem de suporte para as especificas, estabelecendo assim as correlagdes necessdarias para
uma melhor compreensdo. (Docente B)

Desde que seja feito um trabalho concreto de integragdo, porém, apenas para o caso dos
componentes curriculares que guardam certa correlagdo entre si. (Docente C)

Os conteudos do niicleo geral servem de base para o niicleo especifico. (Docente E)

O entendimento de muitos dos conhecimentos da drea especifica esta fundamentado em
conteudos abordados nas disciplinas do nicleo comum. (Docente I)

Acredito que a formagdo técnica do estudante se completa com as disciplinas do nicleo geral.
O estudante ndo pode ficar restrito ds disciplinas da drea técnica, muito embora ndo haja a
correlagdo entre as disciplinas [...]. (Docente K)

As disciplinas do nucleo geral servem como base para a compreensdo das disciplinas do
nucleo especifico. (Docente L)

Com outra percepcdo, os docentes citados em seguida estabelecem uma relacdo entre
os componentes disciplinares do nicleo comum e a formag¢do humana, conforme podemos

verificar:

Porque ndo vejo o homem como maquinas ou como seres passiveis de robotizagdo, mas sim,
como seres dotados de senso critico, de poder de reflexdo, de principios, de cidadania, de
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visdo de mundo etc.; e tudo isso é melhor assimilado nas disciplinas do nucleo geral.
(Docente C)

Um bom técnico vai precisar de nogdes de Lingua Portuguesa, redagdo, além de
conhecimentos de quimica, matemdtica, historia, geografia. Acredito que as disciplinas se
complementam e podiam atuar juntas mais vezes. (Docente D)

Através dos componentes curriculares do nucleo geral, os educandos adquirem os
conhecimentos bdsicos necessdrios ao desenvolvimento da sua vida enquanto cidaddo e para
o prosseguimento dos estudos referentes a sua atuagdo profissional. (Docente E)

Os conteudos das disciplinas do nucleo geral contribuem na formacgdo cultural do técnico ao
propiciar um conhecimento amplo do mundo que o cerca. Contribui para a formacgdo cidada
do aluno, pois permite refletir sobre os varios aspectos que envolve (sic) o conhecimento
humano. (Docente F)

O Técnico de Nivel Médio trabalha com tecnologia de produgdo. Estas sdo geradas a partir
de experimentos cientificos, cujas metodologias sdo multidisciplinares e envolvem a aplica¢do
de conceitos e ferramentas fundamentadas nas disciplinas do nucleo geral. Quanto maior o
dominio destes conceitos, melhor a qualificagdo do profissional, o produto final dos cursos
integrados. (Docente P)

Levando-se em conta os 14 docentes que justificaram a importancia dos componentes
do nucleo geral para a formag¢do do técnico, 64% deles atribuem aos componentes
disciplinares do nucleo geral a responsabilidade pela formacdo humana, pela constituicdo do
senso critico, pelo poder de reflex@o, pela incorporagdo de principios e de cidadania, pela
visdo de mundo, pelo desenvolvimento da sua vida enquanto cidaddo e para o prosseguimento

dos estudos.

Ja em relacdo a possibilidade de que os conteudos dos componentes curriculares do
nucleo geral possam ser abordados e discutidos nas aulas praticas dos componentes
curriculares do nucleo profissional, com a perspectiva de compreender os conhecimentos
cientificos que fundamentam as praticas realizadas no curso e no exercicio da profissdo, essa

compreensdo foi verificada apenas no relato de um docente:

[...] em boa medida os contetidos ditos bdsicos sdo necessdrios dentro das abordagens das
disciplinas especificas, isso nos leva a reflexdo de uma abordagem que facilite para os
participantes do processo percebé-las como integrantes de um todo. (Docente A)

Nos relatos seguintes ratificamos a visdo de que a importancia dos contetidos do
nucleo geral esta relacionada ao suporte para uma melhor compreensdo dos conteudos do
nucleo profissional do curriculo, especialmente em relagdo aos conteidos das ciéncias exatas,
que, eventualmente, precisam ser abordados pelos docentes do nticleo profissional, para uma

melhor compreensdo das praticas realizadas, conforme os relatos abaixo:
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Acredito que disciplinas como Desenho Técnico, podiam abordar conteiidos de Matemdtica;
Agroindustria aborda aspectos da Quimica; sempre orientamos os alunos a elaborar os
relatorios técnicos na aula de Redacdo ou Lingua Portuguesa, mas falta iniciativa do
professor da drea técnica. (Docente D)

Normalmente é o que acontece. Os professores da drea especifica precisam resgatar
conteudos abordados em disciplinas como Quimicas, Fisica, Matematica, Biologia para que o
aluno tenha uma melhor compreensdo, das transformagdes, técnicas e procedimentos
especificos da drea de Agropecudria. (Docente I)

Ja o docente F esquiva-se da concepc¢do dos demais docentes, pois entende que

A formagdo do técnico ndo pode estar desvinculada do mundo concreto. O educando deveria
compreender que sua formagdo profissional encontra-se conectada a um contexto, que é
complexo e diversificado. Um técnico competente deveria ser aquele que consegue situar-se
no mundo. (Docente F)

5.3.8 Contetdos contextualizados e integracio dos conhecimentos

Foi perguntado aos docentes se eles consideram que, na sua praxis educativa, os
conteudos sdo contextualizados historicamente, isto €, sdo discutidos os aspectos sociais,

econdmicos e politicos do conhecimento abordado e 75% deles afirmaram que sim.

Indagados sobre se nos contetidos ministrados, sdo discutidas questdes relativas ao
trabalho na sociedade contemporanea e questdes relativas a insercdo do trabalhador no mundo
do trabalho, 62,5% afirmaram que esses conteudos sdo abordados. Assim, foi solicitado que
exemplificassem quais eram os temas enfocados, cujos resultados apresentamos no quadro

seguinte:

QUADRO 8 — Temas discutidos sobre o trabalho e o trabalhador

Docente Curso de formagdo Questdes abordadas sobre trabalho
A o Historia dos Movimentos Sociais, Técnica, Tecnologia e
Historia Trabalho, Revolugdo Industrial
Globalizagdo X competitividade no mundo do trabalho X
C Irricacio e drenagem desemprego X tecnologias X éxodo rural X inchago das
ga¢ £ grandes cidades X epidemias X IDH X redugio de miséria X
etc.

Relagdo Trabalho X Lazer - Trabalho X Estresse X Doencas da

E Educagio fisica Modernidade
F o ) ) Juventude e sociedade, A relagdo do trabalho no tempo,

Histéria e Sociologia Agricultura e capitalismo




Questdes abordadas sobre trabalho

Docente Curso de formagéo
Como leciono inglés na terceira série do curso integrado,
G Lingua Inglesa apresento e discuto com os estudantes textos em inglés
relativos aos temas elencados acima (sobre trabalho).
I R Comportamento, Legislagdo, exigéncias atuais do mundo do
Agroindustria trabalho.

Agroecologia aplicada
a olericultura

Histérico da agricultura, no mundo até chegar ao Brasil; A terra
como instrumento de producdo, poder e seus conflitos;
Diferentes processos produtivos e sua relagdo com a
sociedade; Relag@o produgdo e comercializagdo; Politicas para
aquisi¢do de alimentos; Entre outros

N Informatica Basica

Questdes relativas a certificagdo na area de Tecnologia da
Informacao.

O Informatica Basica

A importancia da informatica no mercado de trabalho, em
especial no agronegdcio.

P Zootecnia 1T

Quais competéncias atualmente sdo exigidas de um Técnico em
Agropecuaria; As variaveis de produgdo na Agricultura
Familiar ¢ no Agronegocio; As habilidades essenciais ao
exercicio profissional na atualidade.

Fonte: Docentes pesquisados
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Verificamos assim, que mais da metade dos docentes, discute questdes relativas ao

trabalho, com a perspectiva de contextualizar os contetidos abordados e de situar o estudante

no mundo do trabalho, entretanto, compreendemos que os docentes I, N, O e P, centram as

suas abordagens na perspectiva de formagdo do Técnico em Agropecudria para atendimento

as novas exigéncias do mundo do trabalho, especialmente aquelas relacionadas as

competéncias estabelecidas, conforme o Apéndice A.

Os docentes B, D, J, K, L afirmaram que ndo abordam questdes relativas ao trabalho.

O docente H, afirmou que discute as questdes do trabalho e trabalhador no mundo do

trabalho, mas néo explicitou o que e como aborda.

5.3.9 Analise do Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de Agropecuaria Integrado

Para iniciar a analise documental, que teve como objeto o PPC de Agropecuaria

Integrado, ¢ importante registrar que o IF Baiano ainda nfo possui um Projeto Politico

Pedagogico Institucional que defina uma proposta de formagdo para o trabalhador e, por

conseguinte, oriente a construgdo dos curriculos dos cursos ofertados pelo Instituto.



116

No ano de 2011, foi aprovada, pelo Conselho Superior do IF Baiano, a Organizagio
Didatica da Educag@o Profissional Técnica de Nivel Médio, da qual participamos como

membro de uma comissao, criada para este fim.

Atualmente, todos os cursos da EPTNM, inclusive o de Técnico em Agropecudria
Integrado, passam por processos de atualizacdo, cuja metodologia envolve Grupos de
Trabalho. No caso dos cursos integrados, a comissdo ¢ formada, na mesma propor¢do, por
docentes do nucleo profissional e docentes do ntcleo geral, e um pedagogo, ou técnico em

assuntos educacionais.

Dos dezesseis docentes pesquisados, 31,25 declaram conhecer o PPC em parte, 62,5%

afirmam conhecer o PPC na integra e 6,25% (um docente) afirma ndo conhecer o PPC.

Diante das declaracdes expressas, corroboradas pelo resultado das entrevistas
realizadas com dois Técnicos-Pedagdgicos, ¢ possivel afirmar que ndo existe um esfor¢o
institucional para sensibilizar o docente sobre a importancia de conhecer o PPC. E importante
pontuar que um dos docentes declarou o seu descontentamento em relacdo a divulgagdo do

PPC, conforme relato seguinte:

Sim (conhego), porque eu solicitei, visto que ndo é uma cultura e nem mesmo hd preocupagdo
da equipe pedagiogica em apresentd-lo para os recém-chegados na casa. (Docente C)

O PPC de Técnico em Agropecuaria Integrado, em vigéncia, teve a sua aprovagdo
através de Resolugdo Interna (ANEXO B), no ano de 2005, passando a ser implementado a
partir de 2006. O projeto inicial do curso ja sofreu alteragcdes. Atualmente, o curso Técnico
em Agropecuaria tem um total de 4.600 horas, mantendo-se as 240 horas de estagio

obrigatorio.

O PPC de Agropecuaria integrado foi analisado com o objetivo de examinar se este
instrumento orienta os docentes no sentido da integrag@o curricular. Tomando por referéncia a
nossa fundamentacdo tedrica, expressa anteriormente, tivemos como foco dessa analise, os
objetivos do curso, o perfil do egresso e a matriz curricular e metodologias propostas com

vista a integragdo curricular.

Iniciamos a andlise do PPC de Agropecuaria Integrado, a partir do objetivo geral que

define
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[...] promover o ensino Técnico de Nivel Médio Integrado com qualidade,
alinhado aos avangos tecnoldgicos, a dindmica do mercado, e a possibilidade
de continuidade dos estudos, preparando o homem para o pleno exercicio de
cidadania, formando profissionais competentes e capacitados, objetivando a
construg¢do, pelo saber, de uma sociedade justa, solidaria e fraterna.
(INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
BAIANO, 2005)

Apesar de mencionar a integragdo, o objetivo geral se mostra confuso e ndo faz
nenhuma alusdo a formag¢do do Técnico de Nivel Médio em Agropecuaria, o que nos leva a

crer que este objetivo poderia ser usado em qualquer projeto de um curso técnico integrado.

Percebemos ainda, tanto o enfoque na formacgdo voltada para atender ao setor
produtivo, a partir da expressdo “alinhado aos avancgos tecnologicos, a dindmica do mercado
[...]”, quanto uma proposta de formag¢do humana, evidenciada a partir da inclusdo da
expressdo “possibilidade de continuidade dos estudos, preparando o homem para o pleno
exercicio de cidadania, [...] objetivando a construcdo, pelo saber, de uma sociedade justa,
solidaria e fraterna”. (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA BAIANO, 2005)

Entretanto, para compreendermos o objetivo geral ¢ importante relaciona-lo ao que foi
proposto como objetivos especificos do curso. Desse modo, o primeiro objetivo especifico

propde:

[...] proporcionar a clientela o acesso as tecnologias modernas no dmbito da
agropecudria, articuladas aos principios cientificos dando-lhe condi¢des de
tornar-se agente transformador dos meios de producdo agropecuaria, através
de um desenvolvimento sustentavel. (INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA BAIANO, 2005)

Nesse primeiro objetivo visualizamos o viés da pedagogia tecnicista, o que podemos
inferir a partir da substituicio do termo “aluno/estudante” por “clientela”. Em seguida,
apresenta, neste mesmo paragrafo, uma proposta de “tornar o estudante um agente
transformador dos meios de produgdo da agropecudria, de forma sustentavel” (INSTITUTO
FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA BAIANO, 2005), o que nos
reporta ao trabalho do extensionista, conforme discutido no capitulo trés. Ressaltamos que a
questdo da sustentabilidade, em todo o PPC, s6 volta a aparecer na ementa de Gestio

Ambiental, a partir do contetido “Desenvolvimento Sustentavel”.
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E importante ainda destacar que dentro da perspectiva da Sustentabilidade,
localizamos o tema da Agroecologia, como conteido do componente disciplinar “Gestao
Ambiental”. Entretanto, o Docente M declarou ministrar o componente disciplinar
“Agroecologia aplicada a Olericultura”, que ndo consta na matriz curricular do curso, € nem
como conteudo nas ementas do PPC, situagdo que devera ter implicagdes no processo de

certificacdo dos estudantes desse curso, caso ndo seja regularizada.

Estas, e outras questdes relatadas, evidenciam que o PPC vigente precisa, de fato, ser
atualizado, principalmente em relagdo as novas DCNEP/2012, que enfatiza o tema da

“sustentabilidade ambiental como meta universal”. (BRASIL, 2012)

O segundo objetivo indica “[...] desenvolver no educando o dominio da Linguagem e
Cdédigos para utiliza-lo como instrumento de comunicagdo e de acesso as novas informagdes
que possibilitem uma visdo auténoma e critica da sociedade”. (INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA BAIANO, 2005)

No nosso entendimento, o segundo objetivo também poderia ser adotado para
quaisquer cursos integrados, uma vez que esse objetivo especifico € uma transcri¢do do que €
disposto nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), publicado

no ano de 2000.

O terceiro objetivo define “estabelecer uma articulacdo entre os contetidos do Ensino
Médio e Técnico através da interdisciplinaridade e da contextualizacdo”. Notamos neste
objetivo uma perspectiva de integrar conhecimentos, entretanto, em todo o PPC, ndo se
menciona novamente nenhuma das duas expressdes grifadas, tampouco se aponta caminhos

para realizac¢do desta proposta.

O quarto objetivo especifico trata de “[...] desenvolver junto aos alunos autoestima e
confianga para superar os desafios de uma sociedade concorrencial, estimulando praticas de
atuacdo colegiadas, cooperativistas, associativas”. (INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA BAIANO, 2005) Este objetivo especifico vai
corroborar com o que discutimos no quarto capitulo, quando analisamos o papel da educagao
na constitui¢do do perfil do trabalhador na atualidade. A proposta apresentada deixa explicita
a finalidade da formacéo para as praticas flexiveis no mundo do trabalho, refor¢ada ainda pela
énfase dada na formacdo do “trabalhador empreendedor”; concepcdes oriundas da influéncia
do modelo toyotista de organizacdo e gestdo do trabalho, que tem rebatimento direto na

educacdo, sobretudo na educagio profissional.
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O quinto objetivo especifico € o de

[...] destacar as caracteristicas mais amplas da agropecuaria brasileira,
favorecendo ao aluno uma visdo ampla da realidade, permitindo assim, uma
atitude criativa diante das incessantes transformagdes das modernas técnicas
de producdo, gestdo e planejamento. (INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA BAIANO, 2005)

No nosso entendimento este objetivo é um complemento do objetivo especifico
anterior, particularmente, quando enfatiza a “atitude criativa diante das incessantes
transformagdes das modernas técnicas de produgdo, gestdo e planejamento”. No entanto ndo
estd claro o que se pretende, de fato, com o enunciado, em virtude da redag¢do confusa que

apresenta.

O sexto objetivo especifico propoe:

[...] aprofundar uma vis@o critica dos educandos em relagdo ao saber,
mostrando-lhes que ndo existe conhecimento que nio esteja, em algum grau,
ameacgado pelo erro e pela ilusdo, dedicando-se, por conseguinte a uma
verdadeira racionalidade, que ndo desassocia teoria, critica e autocritica.
(INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
BAIANO, 2005)

Este sexto objetivo esta confuso e ndo possui caracteristicas de um objetivo especifico,
entretanto, identificamos nele a concep¢do positivista da formagdo, quando menciona “a

racionalidade” como consequéncia dessa formagao.

Por fim, o sétimo objetivo propde

[...] reconhecer o carater multidimensional do ser humano, que a0 mesmo
tempo ¢ bioldgico, psiquico, social, afetivo e racional, permitindo tomar
consciéncia da condi¢do de todos os homens ¢ da muito rica e necessaria
diversidade de individuos, povos e culturas. (INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA BAIANO, 2005)

Consideramos que, da mesma forma que o anterior, este objetivo ndo apresenta com
clareza o que pretende, entretanto, ¢ o Unico que sinaliza uma compreensdo da dimensao

integral do homem, além de dar indicios da pretensdo de uma formag¢do humana do técnico.
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A concepg¢do mercadoldgica predominante, como diretriz de formagao, fica ainda mais

evidenciada no perfil do egresso, quando explicita que:

[...] o Técnico Agropecuario da EAFC-BA ao término do curso devera
possuir um perfil profissional consciente da responsabilidade que a sua
formacdo lhe confere, exercendo as suas atividades de forma criativa,
fundamentado num comportamento ético, atualizado, de forma a enfrentar
novos desafios na sua area de atuagdo, mesmo nos momentos de crise
mercadoldgica, podendo atuar também como um empreendedor. Este técnico
devera ser participativo e critico, buscando constantemente o conhecimento
e solucdes tecnoldgicas para aumentar a produtividade com qualidade,
preocupado com o bem estar da sociedade e a preservagdo do meio
ambiente. (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA BAIANO, 2005)

Diante do exposto, e conforme sinalizamos no capitulo trés, percebemos no perfil do
egresso, mais uma vez, uma concep¢do de formacdo fundamentada nos principios do
toyotismo, que valoriza elementos como a participacdo, criatividade na busca de solugdes

para aumentar a produtividade, com qualidade, e estimulo ao empreendedorismo.

Ainda no PPC, logo apds o item que determina o Perfil do Técnico em Agropecuaria,
como forma de enfatizar as caracteristicas desenvolvidas pela formagao, sdo apresentadas, as
“competéncias”, que este profissional deve adquirir ao longo do curso. Destacamos algumas
dessas competéncias, anunciadas nesse item, que nos remete a atuagdo do Técnico em

Agropecudria, enquanto extencionista rural:
e Elaborar relatérios e projetos, inclusive de incorporacdo de novas tecnologias na
agropecuaria;
e Dimensionar e avaliar benfeitorias ¢ instalagdes rurais;

e Utilizar tecnologias alternativas visando viabilizar a agropecuéria familiar;

e Elaborar plano de exploragdo da propriedade visando a utilizagdo racional dos
recursos disponiveis, com a finalidade de evitar o desgaste do solo, dos recursos

hidricos, da flora e da fauna natural mantendo o equilibrio ambiental;

e Aplicar os conhecimentos técnicos/cientificos/humanisticos em sua vida profissional,
articulados com os conhecimentos especificos para ser um agente transformador na
area agropecuaria. (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA BAIANO, 2005)
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Em vista do exposto, cabe-nos afirmar que, ainda que a tecnologia ja domine quase
todas as atividades no meio rural, fica evidente que existe uma populacdo de trabalhadores
vivendo da agricultura familiar® no pais, fendmeno que ainda demanda do Técnico em

Agropecuaria a atividade extencionista.

O item que trata da Organizagdo Curricular do curso diz o seguinte: “[...] o curso foi
estruturado através de uma unica composi¢cdo curricular, envolvendo disciplinas da Base
Comum Nacional, integrada a Formagao Profissional”. Este enunciado indica que a visdo de
integragdo, contida nesse PPC, esta centrada numa proposta de sobreposi¢do de componentes
disciplinares, do nucleo geral e do nucleo profissional, distribuidos durante os trés anos de

duragdo do curso.

A andlise da matriz curricular do curso permite-nos afirmar que o modelo de curriculo
adotado ¢ o “linear”, que na visdo de Santomé (1998, p. 103) ¢é “[...] a forma mais classica de
organizacdo do conteudo, [...] na maioria das vezes de uma forma bastante arbitraria,

conforme pode ser visto no Quadro da Matriz Curricular”. (ANEXO C)

E considerando a declaragdo de varios docentes, de que “os conteudos dos
componentes disciplinares do nucleo geral sirvam como “base” para os conteudos dos
componentes disciplinares do nucleo profissional, essa concepg¢do, ainda que para nds
equivocada, ndo se materializa no PPC, devido a auséncia de um ordenamento coerente na
disposicdo dos conteudos das Ementas. Destacamos ainda, que em todo PPC, nio

identificamos nenhuma proposta que sugira um método de trabalho durante o curso.

No Ementario, os componentes estdo listados na mesma disposi¢cdo em que aparecem
na matriz curricular. E importante destacar que alguns conteudos se repetem nas varias
ementas do PPC. Observamos que a ementa de matematica, por exemplo, traz o contetido
Estatistica, similar em Georreferenciamento, com Fundamentos de Estatistica e Propriedades
Estatisticas das Observac¢des. Ainda em Matematica verificamos o conteudo Probabilidade e,
em Biologia, Probabilidades Genéticas. A questdo do Clima, Hidrografia, dentre outros,
também sdo conteidos de abordagem de diversas ementas, o que sinaliza a falta de didlogo

entre os docentes durante a elabora¢do do PPC.

0 Censo Agropecudrio de 2006, publicado em 2009, afirma que 84,4% dos estabelecimentos rurais brasileiros
estdo dentro do perfil “estabelecimentos da agricultura familiar”, entretanto estes dominam apenas 24,3% do
territorio ocupado no campo. Os outros 15,6% dos estabelecimentos representam a agricultura “ndo familiar”,
ou seja, 0 agronegocio, que por sua vez, domina 75,7% das areas ocupadas pela atividade. (IBGE, 2009)
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Essa repeticdo de conteudos foi apontada pelos dois Técnicos-Pedagogicos
entrevistados, conforme veremos mais adiante, como uma sobrecarga de conteidos para os
alunos, que chegam a ter vinte componentes disciplinares, em alguns cursos, durante o

terceiro ano.

Tendo em vista que este PPC ndo aborda questdes metodoldgicas, ndo foi possivel
avaliar a se a integrag@o curricular estaria sendo contemplada a partir de atividades propostas,

como projetos, seminarios, dentre outras.

5.3.10 O mundo do trabalho e a insercio do Técnico em Agropecuaria

Apesar de ndo ser este o objeto do nosso estudo, ¢ importante destacar que apos a
pesquisa em fontes primarias sobre o municipio de Catu, ficou demonstrado que a base
econdmica do municipio estd centrada, principalmente, nas atividades petroliferas e de
comércio, estando o setor agropecudrio ocupando a terceira posi¢do no PIB municipal. Desse
modo, cabe-nos registrar que, dos docentes pesquisados, 62.5% afirmaram desconhecer

qualquer pesquisa institucional sobre a ocupagdo atual dos egressos do curso de Agropecuaria.

Questionados ainda sobre terem conhecimento de qual segmento empresarial contrata
os egressos do curso de Agropecudria, na regido de Catu e municipios circunvizinhos, 56,25%
afirmaram ter essa informacdo, quando citaram empreendimentos, como: Empresa Baiana de
Desenvolvimento Agricola S.A (EBDA), Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecuaria
(EMBRAPA), Associagdes de Agricultores, Empresas Petroliferas da Regido, Fundacdo José
Carvalho, Copener Florestal Ltda., FERBASA, fazendas agricolas, laticinios e abatedouros,

empresas de alimentos, quase na totalidade, fora da Regido de Catu.

Diante do exposto, consideramos que, pelo fato de ser um curso antigo, cuja tradigio
vem do século passado, deveria haver uma preocupagao institucional sobre a relevancia desse

curso para regido na atualidade.
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5.4 O QUE PENSAM OS TECNICOS-PEDAGOGICOS SOBRE A INTEGRACAO NO
CURSO TECNICO EM AGROPECUARIA INTEGRADO

Além dos docentes vinculados ao curso Técnico em Agropecuaria Integrado, foram
entrevistados dois profissionais que fazem parte da Equipe Técnico-Pedagogica do Campus,

um com formag@o em Pedagogia e o outro com formag@o em Letras Vernéculas.

Os cargos nos quais ingressaram na Instituicdo, através de concurso publico, sdo,
respectivamente, o de Pedagogo e o de Técnico em Assuntos Educacionais, sendo que este

ultimo, tem como requisito de formacgao, as diversas Licenciaturas.

O roteiro da entrevista foi elaborado a partir dos resultados obtidos nos questionarios
aplicados com os docentes, e teve como objetivo obter maiores informacdes sobre o curso em
pauta, no sentido de melhor compreender a formagdo do Técnico em Agropecuaria no
Campus Catu, ja que os profissionais que compdem a Equipe Técnico-Pedagdgica

configuram-se como mediadores no processo de ensino e aprendizagem.
Priorizamos as seguintes questoes:
e entendimento sobre o ensino integrado;
e consideragdes sobre os entraves a realizagdo da integragdo curricular;

e acodes realizadas pela equipe pedagogica para estabelecer a integra¢do do

curriculo.

Sobre o entendimento de ensino integrado o Técnico-Pedagdgico 2 afirma que:

[...] no ensino integrado o estudante cursa duas formagdes no mesmo curriculo. Além de
relacionar o Ensino Médio com o Técnico, tem esse momento da formacgdo integral do aluno,
para que ele possa tanto ingressar no mundo do trabalho, como dar continuidade nos estudos.
E o ensino para que ele tenha uma formacdo para a sua vida, seu desenvolvimento, para
participagdo politica. Tem a questdo do quadro de disciplinas também, onde se pode superar
essa divisdo entre conhecimentos gerais e técnicos. Com os estudos e as leituras que fiz, pude

entender também a relagcdo que se estabelece entre trabalho e educagdo. (Técnico-Pedagogico
2)

Quanto ao maior entrave a efetivacdo da integracdo curricular no Campus, 0s
Técnicos-Pedagogicos destacam a falta da visdo integradora do conhecimento, por parte dos
docentes, ¢ a falta de uma melhor estruturagdo do curso e do curriculo do curso de

Agropecudria, pois conforme declaracdes desses profissionais,
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[...] os antigos (docentes) ndo querem abrir mdo da carga hordria, porque acham que é
importante e as vezes eu acho que ndo é. Tem muitas disciplinas que poderiam ser fundidas.
Seis horas? Que institui¢do é essa que contrata um professor quarenta horas para dar seis
horas? Isso ndo existe. Eu acho isso um absurdo, entendeu? Existe muita dificuldade para o
professor abrir mdo da carga horaria dele. Isso ia ser bom para os alunos porque ndo iriam
ficar tao sobrecarregados de disciplinas. (Técnico-Pedagdgico 1)

Aqui no Campus eu percebo duas questdes que eu poderia estar citando: uma questdo que é
operacional mesmo, que é a falta da coordenac¢do propiciar esses momentos para planejar
atividades conjugadas e integradoras. Outro aspecto é a falta de entendimento sobre o que
viria a ser uma proposta integradora de curriculo. Assim, o entrave esta nessas duas
questdes, uma operacional e outra conceitual. (Técnico-Pedagogico 2)

As falas dos Técnicos-Pedagogicos indicam que, no Campus, prevalecem os interesses
particulares, em detrimento de um melhor funcionamento do curso. Observamos também que
ndo existem acdes sistematicas para estimular situagdes onde os docentes possam planejar
conjuntamente, pois, conforme ja relatado, o momento de planejamento regular acontece

apenas durante a Jornada Pedagogica, que ocorre antes do inicio do ano letivo.

Quanto a razdo da ndo realizagdo do planejamento compartilhado afirmaram que:

[...] a gente tenta viu? Mas o que eu vejo é que esses momentos ndo acontecem aqui neste
Campus. E, muitas vezes, eu me pergunto o que é que eu vim fazer aqui. E porque esses
momentos ndo acontecem, qualquer reunido que a dire¢do ou a coordenagdo faz, vira um
momento de ‘lavagem de roupa suja’, com relacdo a essas questdes pedagogicas, por
demorar demais para acontecer. [...] Entdo, eu vejo o planejamento s6 no comego do ano, na
Semana Pedagogica. Acabou a Jornada (Pedagdgica), eu ndo vejo planejamento por drea,
das exatas com as humanas, a integragdo. (Técnico-Pedagogico 1)

[...] 0 ano passado a gente teve mais esforgos nesse sentido. Precisamos realizar capacitag¢do
pedagogica para as reunides de drea e dar uma regularidade nesse trabalho. A gente deu
inicio a esse trabalho, mas tivemos que parar por causa da prioridade na elaboracdo dos
projetos dos cursos novos do Campus, pois tivemos que focar as nossas agdes nos grupos de
trabalho. Depois veio a greve. Esse ano, as quartas-feiras, que eram reservadas para as
reunides, estdo sendo ocupadas pela reposicdo de aulas. (Técnico-Pedagogico 2)

[...] agora a gente esta tentando fazer isso nos sabados letivos, porque eles ndo gostam de vir
dia de sabado, ai estamos tentando fazer um sdabado por drea, tentando fazer a integra¢do,
vamos fazer de linguagem, so de linguagem, depois so de exatas, s6 de humanas, s6 da drea
técnica, um sabado para cada darea. Nesse primeiro momento ndo tem a integragdo das dreas.
[...], é o primeiro passo. A coisa mais dificil do mundo é reunir os professores. Se vocé falar
que vai fazer uma reunido para falar sobre integracdo, os professores ndo vém. (Técnico-
Pedagogico 1)
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Apesar de considerarmos um comeco, no sentido da realizacdo do planejamento, deve-
se manter a proposta de alcancar o planejamento do curriculo numa perspectiva de totalidade,

pois, caso contrario, se mantera a fragmentacao.

Entendemos, diante do exposto, que além da falta da compreensdo do docente em
relagdo a importancia dos momentos de planejamento compartilhado, a questdo também esta
relacionada a falta do entendimento de que a atuacdo do docente ndo estd limitada as
atividades em sala de aula. Nesse sentido, ¢ importante destacar que, com raras excegoes, 0S

docentes efetivos dos Institutos Federais ingressam no cargo de Dedicagdo Exclusiva.

Quanto ao tempo de permanéncia semanal do docente no Campus, os Técnicos-
Pedagdgicos informaram que ¢ uma média de trés dias por semana. Em vista disso, no sentido
da perspectiva do desenvolvimento de um curso integrado, um dos Técnicos-Pedagogicos

declarou:

[...] eu acho que ndo se consegue ndo. O professor teria que vir aqui um dia so6 para isso, pelo
menos um turno. Acho que no comego, tinha que ser toda semana, depois poderia ser de
quinze em quinze dias. Eu acho que primeiro tinha que ser por drea, para fortalecer, e depois,
quando as ideias estivessem maduras, tinha que ser o grupdo, para fazer o planejamento por
série. Isso seria bom para ajudar a organizar a vida deles (dos professores) porque a gente
sabe que tem professor que ndo sabe fazer (a integragdo). (Técnico-Pedagdgico 1)

Em relagdo ao plano individual do componente disciplinar, os Técnicos-Pedagogicos
afirmaram que ndo existe uma normatiza¢do quanto a obrigatoriedade da elaboracio e entrega
deste documento, entretanto, “existe uma demanda, um pedido, mas nada formalizado”. Os
entrevistados declararam que na Semana Pedagdgica se estabelece um prazo para a entrega,

contudo ndo ocorre essa entrega de forma sistematizada.

Cabe destacar que o procedimento de entrega do planejamento do componente
disciplinar é de suma importancia para que a Equipe Técnico-Pedagogica possa realizar uma
compatibiliza¢do dos contetdos e metodologias propostas com o PPC, além de facilitar a

proposicdo de atividades integradoras do curriculo.

Considerando que alguns dos docentes ndo tiveram acesso ao PPC, perguntamos se era
dada alguma orientagdo a esse respeito e obtivemos como respostas: “a gente entrega a
ementa da disciplina, mas o projeto do curso, ndo”. A orientagdo ¢ dada “de forma muito
pontual. Quando o professor chega, ele ¢ atendido por alguém da equipe, mas nem todos t€ém

essa preocupacdo. Nao existe um procedimento formalizado”.
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Por fim, cumpre-nos destacar que, no nosso entendimento, todas as questdes
levantadas durante a entrevista com os Técnicos-Pedagdgicos, sdo decorrentes, também, da
falta um planejamento proprio das ac¢des da Coordenacdo Pedagogica, e mais ainda, da
auséncia de uma definicdo sobre as competéncias desses profissionais, enquanto mediadores

do processo educativo no Campus.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A ciéncia, a técnica e a tecnologia, como produgdes humanas e
praticas sociais, ndo sdo neutras e se constituem em forcas de
dominagdo e alienacdo, mas também podem se constituir em
elementos da emancipag@o humana e sdo cruciais e necessarios a ela.
(FRIGOTTO, 2006, p. 242)

Neste momento em que concluimos este estudo, nada mais oportuno do que a epigrafe
acima, que nos reporta a utopia da Escola Unica e de acesso igual para todos, pois, a partir
dela, os conhecimentos socialmente produzidos ndo permaneceriam como propriedade de
poucos, de forma que ndo poderiam jamais ser usados como instrumento de dominagdo da

classe que vive da venda da sua forg¢a de trabalho.

Com isso, destacamos que o nosso entendimento de Ensino Médio Profissional
Integrado € o de propiciar ao estudante, oriundo das classes trabalhadoras, a forma¢do humana
e profissional, esta ultima, mediada pelos conhecimentos cientificos e tecnologicos que

fundamentam a produgao.

Para fazer as consideragdes necessarias, apos o estudo realizado, € preciso retomamos
a questdo central que motivou este estudo, que esta em analisar e discutir em que medida os
principios da integrag¢do curricular estdo presentes no IF Baiano, a partir da analise do curso

Técnico em Agropecuaria, ofertado no Campus Catu.

Apds todo o percurso de estudo, analise e discussdo, responder a questdo acima
implica em novas demandas, fruto dos achados da pesquisa realizada e de reflexdes
aprofundadas, apoiadas nos principios do materialismo histoérico-dialético, sem o qual ndo
teria sido possivel compreender que o nosso objeto de estudo € determinado por diversos
contextos histdricos, sociais e econdmicos, que estabelecem a dualidade do sistema

educacional e ligam, permanentemente, a categoria socioldgica trabalho a educagio.

Lembramos que a aprovacdo do Decreto 5.154/2004, durante o governo de Luiz Inacio
Lula da Silva, que complementou o artigo 36 da Lei n°. 9.394/1996, se converteu, ndo apenas
na determinacdo da oferta do curso médio e profissional, integrados num mesmo curriculo,

mas na possibilidade de transformacdo da concepcao de educagio profissional.

Embora o Decreto 5.154/2004 tenha mantido algumas formas de oferta do Ensino
Profissional, rejeitadas por educadores e pesquisadores do campo Trabalho e Educagdo, com

ele, vislumbrou-se uma possibilidade concreta da formacdo geral e profissional, de forma
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organica, uma condicdo propicia para se superar a formacdo unilateral, restrita a
especializada, referendada por intimeras leis, projetos e programas, desde a época do Brasil

Colonia.

A proposta de integracdo, conforme estabelece o Decreto 5.154/2004, ndo se
consolidou. O que se viu, e se v¢€ ainda, ¢ a lenta descontinuidade desse projeto, atravessado
pela proposicdo de politicas contraditérias a concepgdo da integragdo curricular, a exemplo da
retomada, com todo vigor, da forma concomitante, instituida no &mbito do Programa Nacional

de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC).

Em relacdo a responsabilidade do MEC pelo cumprimento do Decreto 5.154/2004, no
ambito das instituicdes de Educacdo Profissional, podemos afirmar que a falta de visibilidade
dessa legislacdo, e de outras politicas que dao sustentacdo a integragdo curricular, contribui de
forma efetiva para que ela ndo acontegca conforme o estabelecido. Diante disso, verificamos
que, no cerne onde ocorre efetivamente o processo do Ensino Profissional, a auséncia do
entendimento do que vem a ser o ensino integrado, conduz a estruturacdo desses curriculos de

forma equivocada.

Consideramos assim que, da forma como entendemos a integragdo curricular, ela ndo
se manifesta no curso estudado, fato evidenciado, principalmente, pela falta do entendimento
dos docentes sobre uma concep¢do de ensino integrado. Percebemos que existem elementos
da integracdo curricular que estdo presentes na pratica pedagogica dos educadores, sujeitos
desta pesquisa, mas ndo ainda com a perspectiva de integrar trabalho, ciéncia e cultura, e

muito menos, com a proposta de uma educagio politécnica e da formagdo ommnilateral.

Nesse sentido, o principio da integracdo que mais se revelou, através da pesquisa
realizada, foi o da integragdo entre ensino médio e profissional, que em linhas gerais funciona
de forma pragmatica, quando um conhecimento, para que possa ser bem compreendido,
depende de um contetdo especifico, que geralmente funciona como um “pré-requisito”
didatico.

Observamos na perspectiva de integrar o curriculo, a auséncia de um planejamento
compartilhado sistematico, quando percebemos que ndo existem discussdes em torno do
curriculo, e sim um planejamento pontual, que ocorre, normalmente durante a Jornada
Pedagogica, que visa a realizagdo de atividades, geralmente congregando componentes

disciplinares da mesma area do conhecimento, e eventos.
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Em face do discurso de um dos Técnicos-Pedagdgicos entrevistados, que explicou
sobre a dificuldade do docente em atender as convocagdes para reunides, € preciso destacar
que o artificio da Dedicacdo Exclusiva foi criado para contemplar a necessidade da presenca
do docente no Campus, ndo apenas para ministrar aulas, mas para a realizacdo de atividades
que sdo inerentes ao magistério, como participacdo em conselhos de classes e reunides
pedagogicas, atendimentos individualizados aos alunos e seus responsaveis, e planejamento
de atividades. Constatamos, desse modo, que a Dedicacdo Exclusiva ndo é cumprida a

contento.

Os dados empiricos também indicam que ndo existe visibilidade do trabalho da equipe
pedagogica, vez que a Instituicdo ndo deixa claramente definidas as competéncias desses

profissionais.

Em relagdo ao PPC, foi possivel constatar que este documento ndo orienta no sentido
da integracdo curricular, conforme afirmado pelos proprios docentes durante a pesquisa
empirica, pois ndo sinaliza nenhuma proposta integradora do conhecimento, ao contrario

disso, omite-se em relagdo a integracdo entre as diversas areas do conhecimento,

principalmente sobre as questdes metodologicas para esse fim.

Também identificamos no PPC repeticdo de conteidos em diferentes componentes
curriculares, problema que poderia ter sido evitado através da elaboragdo do PPC de forma
compartilhada, com participac¢do da Equipe Técnico-Pedagdgica e ampla divulgacio para toda

comunidade escolar.

A questdo supramencionada contribuiu incisivamente para uma sobrecarga de aulas
para os estudantes do curso de Agropecudria Integrado, ocasionando falta de tempo do
estudante para processar os conhecimentos adquiridos e para dedicar-se a outras atividades,

dentro e fora do Campus, ja que o curso ocupa dois turnos do dia.

Grande parte das Institui¢des Federais, que ofertam a educagdo profissional integrada
ao ensino médio, ja esta repensando esse formato dos cursos integrados em trés anos e, muitas
delas, ja alteraram os seus projetos de cursos para a oferta em quatro anos, em apenas um

turno.

E pertinente destacar que neste estudo nio tivemos a pretensdo de analisar se a
formag¢do do docente implicaria numa maior possibilidade de ocorrer a integracdo curricular,
porém os dados empiricos desta pesquisa indicam que ndo ha nenhuma relacdo direta entre a

formag¢do do docente e as praticas metodoldgicas por eles reveladas. Verificamos, por
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exemplo, que docentes com formacdo nas licenciaturas, ndo possuem mais predisposi¢do para
adocdo de atividades integradoras do curriculo, do que os docentes com formacdo em

bacharelados.

Constatamos ainda que a abordagem de conteudos de forma contextualizada, ou seja,
quando, durante as exposigdes, sdo discutidos os aspectos sociais, econdmicos, ambientais e
politicos, do conhecimento abordado, tanto foi verificada no discurso dos docentes
licenciados, quanto nos docentes bacharéis, embora, muitas vezes, identificamos a
contextualizagdo como um método de exposicdo inerente a esses componentes disciplinares, a
exemplo de histéria e sociologia. Por outro lado, um grupo de docentes que afirma
contextualizar as suas abordagens, o faz no intuito de moldar o perfil do trabalhador as
exigéncias do mercado, dando destaque as competéncias exigidas pelo atual modelo

produtivo.

Em vista do exposto, lembramos aqui que as novas Diretrizes Curriculares para o
Ensino M¢édio, regulamentada pela Resolucdo n°. 2, de 30 de janeiro 2012 prevéem que os
curriculos dos cursos médios reconhecam o homem como sujeito historico e de direitos,
participante ativo e protagonista na sua diversidade e singularidade. Determinam ainda que
sejam abordados, de forma transversal e integradora, temas, como: educacdo alimentar e
nutricional, o processo de envelhecimento, o respeito e a valorizagdo do idoso, a Educagdo

Ambiental, a Educacdo para o Transito, a Educa¢do em Direitos Humanos.

\

Os dados também indicam que existe uma tendéncia a valoriza¢do dos contetidos
académicos, exigidos para o vestibular, fendmeno percebido durante o percurso desse estudo,
e destacado pelos dois Técnicos-Pedagogicos. A énfase nos conteudos académicos € uma
tendéncia que tem sido percebida nos Institutos Federais e corrobora com a tese de que muitos
estudantes que tém ingressado nos cursos do Ensino Profissional integrados sdo oriundos da
classe média e tem em vista o0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e os processos
seletivos das universidades, fato que implica em uma concorréncia desleal desse segmento
com os egressos das precdrias redes municipais, durante os processos seletivos internos, tema

que gostariamos de nos dedicar em momentos futuros.

Outra questdo que merece uma reflexdo mais aprofundada, diz respeito a origem dos
estudantes que ingressam no curso de Agropecudria Integrado ser desconhecida pela
Institui¢do, pois entendemos que devem ser atendidos, com prioridade, estudantes oriundos da

zona rural e filhos de familias de agricultores.
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Cabe-nos destacar, que assumir os pressupostos teoricos que fundamentaram as nossas
analises e discussdes, conduz a outra concep¢do da Educagdo de Nivel Médio que prepara
para o trabalho. Hoje, acreditamos que um projeto educacional, verdadeiramente
comprometido com uma sociedade mais equitativa, transpde as questdes metodologicas e
passa, necessariamente, por mudancas profundas de ordem ideoldgica dos que planejam e

executam as diversas leis, projetos e programas governamentais de formag¢ao do trabalhador.

Assim, apontamos cinco premissas que consideramos elementares como eixos de um
projeto educacional consistente para o Ensino Integrado: a) um curriculo que estabeleca
relacdes permanentes entre trabalho, ciéncia e cultura; b) formagdo humana e para o trabalho,
de forma equinime; c) formagdo inicial e continuada de educadores (gestores, docentes e
Equipe Técnico-Pedagdgica) para uma atuacdo consciente, contextualizada e transformadora;
d) garantia do acesso dos estudantes aos conhecimentos cientificos que fundamentam a
produ¢do moderna (considerando que, na atualidade, as inovagdes tecnoldgicas atingem quase
todas as atividades humanas); e) assisténcia estudantil — acompanhamento pedagdgico e
social, com concessdo de bolsas, para os mais necessitados, de forma que o estudante

permanega na Instituicdo e possa dedicar-se a sua formagdo, sem que precise trabalhar.

Por fim, afirmamos que o Ensino Profissional integrado tornou-se um grande desafio
para todos aqueles que acreditam que esta forma de ensino ndo se trata da justaposicdo de
curriculos, ao contrario disso, trata-se de consolidar uma formacgéao profissional, humanizada e

emancipadora, onde o trabalhador tenha dominio sobre como, o que, e para quem produz.
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ANEXO B - Resolugao interna 007, de 7 de dezembro de 2005

MINISTERIO DA EDUCAGCAO
SECRETARIA DE EDUGAGAO WEDIA E TECNOLOGICA
ESCOLA AGROTECNICA FEDERAL DE CATU-BA
. Rua Bardo de Camagari, 118
Tel. 71-641.1043 Fax. 74-641-1360 E-mail gg_binetg@afgm.ggv.br

MINUTA DE RESOLUCAO N° 007 DE 07 DE DPEZEMBRO DE 2005

Dispde sobre Regulamentacio de Atividades de Carater Esporadice, para
docentes sob o regime de dedicacdo exclusiva, Regimento Internc do Niucles de
Educacio Ambiental da Escola Agrotécnica Federal de Catu-Bahia e Inclusdc das -

propostas para meodificacdes dos Cursos para ¢ exercicio de 2006.

O Presidente do conselho Diretor desta Escola, no uso de suas atrib

considerando a decisdo tomada nesta data.

RESOLVE:

Aprovar Regulamento de Atividades de Cardter Esporadico, para docentes sob ©

regime de dedicagdo exclusiva.

Aprovar Regimento Interno do Nugcleo de Educagdo Ambiental
Agrotécnica Federal de Catu-Bahia.

o,

Aprovar inclusdo das propostas para modificagdes dos oursos para elaboragdo
final dos Planos de Curso 2 serem oferecidos a partir do ano de 2006: PROEJA
dalidade de
Educagdo de Jovens ¢ adultes), Curso Técnico Profissionalizante Subsequente € O

(Programa de Educagdo Profigsional Integrado ao Ensino Meédio na mo

Ensino Técnico Profissional Inte grado ao Ensino Médio.

Taasseeidadl

Presidente do Conselh
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ANEXO C - Quadro da Matriz Curricular
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ESCOLA AGROTECNICA FEDERAL DE CATU

CURSO TECNICO EM AGROPECUARIA

TURNO: INTEGRAL

ANO DE IMPLANTACAO: 2006

DISCIPLINAS 1° 2* 3 N° total h/aula
1 Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira 3 3 3 360
2 Artes 1 - - 40
3 Educacdo Fisica 1 1 1 120
4 Lingua Estrangeira Moderna — Inglés 1 1 1 120
5 Lingua Estrangeira Moderna — Espanhol (optativa) - - 1 40
6 Matematica 3 3 3 360
7 Fisica 2 2 2 240
8 Quimica 2 2 2 240
9 Biologia 2 2 2 240
10 Historia 2 2 2 240
11 Geografia 2 2 2 240
12 Filosofia - 2 - 80
13 Sociologia - 2 - 80
14 Redagio 1 1 2 160
Sub-total | Hora/aula 20 23 21 59
Sub-total | Carga horaria 800 920 840 2560
13 Gestdo do Agronegdcio - - 2 80
14 Agroindustria (Vegetais/Carne/Leite) 3 3 3 360
15 Gestdo Ambiental - 2 - 80
16 Zootecnia I, IT E 11T 3 3 3 360
17 Criagdes (Api/Pisci/Cun/Cotu/Estrutio) - 2 - 80
18 Agricultura I, IT E 111 3 3 3 360
19 Mecanizagdo Agricola - 2 80
20 Planejamento E Projeto - - 2 80
21 Silvicultura - 2 - 80
22 Irrigacdo e Drenagem - - 2 80
23 Desenho Técnico 1 - - 40
24 Construgdes ¢ Instalagdes Rurais 1 - - 40
25 Cooperativismo 1 - - 40
26 Seguranga no trabalho 1 - - 40
27 Jardinagem e Paisagismo 2 - - 80
28 Informatica Aplicada a Agropecuaria 2 - - 80
29 Georeferenciamento - 2 80
Subtotal 2040
Total 1.480 1.600 1520 4600
Estagio Supervisionado - - 240 -
Total Disciplinas 17 17 17
Total horas 4840

Fonte: INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA BAIANO (2005)
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APENDICE A — Competéncias Profissionais Gerais do Técnico Agropecuéria

aria

4

Agropecu

écnico em

4

Profissionais Gerais do T

éncias

A

Compet

Analisar as caracteristicas econdmicas, sociais ¢ ambientais, identificando as
atividades peculiares da drea a serem implementadas; Planejar, organizar e
monitorar: ¢ a exploracdo e manejo do solo de acordo com suas caracteristicas;
* as alternativas de otimizagdo dos fatores climaticos e seus efeitos no
crescimento e desenvolvimento das plantas e dos animais; ¢ a propagagdo em
cultivos abertos ou protegidos, em viveiros e em casas de vegetagdo; * a
obtencdo e o preparo da producdo animal; o processo de aquisi¢do, preparo,
conservagdo e armazenamento da matéria prima e dos produtos agroindustriais;
* os programas de nutricdo e manejo alimentar em projetos zootécnicos; * a
producdo de mudas (viveiros) e sementes.

Identificar os processos simbidticos, de absorcdo, de translocagdo e os efeitos
alelopaticos entre solo e planta, planejando acdes referentes aos tratos das
culturas.

Selecionar e aplicar métodos de erradicacdo e controle de pragas, doengas e
plantas daninhas, responsabilizando-se pela emissdo de receitas de produtos
agrotoxicos.

- Planejar e acompanhar a colheita e a pds-colheita.

Conceber e executar projetos paisagisticos, identificando estilos, modelos,
elementos vegetais, materiais e acessorios a serem empregados.

Identificar familias de organismos e microorganismos, diferenciando os
benéficos ou maléficos.

Aplicar métodos e programas de reproducdo animal e de melhoramento
genético.

- Elaborar, aplicar e monitorar programas profilaticos, higi€nicos e sanitarios na

producdo animal e agroindustrial.

Implantar e gerenciar sistemas de controle de qualidade na produgdo
agropecuaria

Identificar e aplicar técnicas mercadologicas para distribuicdo e
comercializa¢do de produtos.

Projetar e aplicar inovagdes nos processos de montagem, monitoramento €
gestdo de empreendimentos.

- Elaborar relatorios e projetos topograficos e de impacto ambiental.

Elaborar laudos, pericias, pareceres, relatorios e projetos, inclusive de
incorporagdo de novas tecnologias.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA - UFBA
FACULDADE DE EDUCACAO — FACED
PROGRAMA DE PESQUISA POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGE

APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Dados de identificagao:

Universidade Federal da Bahia — UFBA

Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo

Linha de Pesquisa: Trabalho e Educacao

Discente: Helena Luiza Oliveira Coura

Orientadora: Prof'. Dr". Maria Regina Filgueiras Antoniazzi

Telefones para contato: (71)88080896 - (71)33711284
Nome do voluntario:

Idade: anos R.G.

O(A)  Sr(a) RG . foi

selecionado(a) e esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada: “A
POSSIVEL INTEGRACAO CURRICULAR NO INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO,
CIENCIA E TECNOLOGIA BAIANO: ANALISE DO CURSO DE AGROPECUARIA”,
que tem como objetivos: Analisar e discutir em que medida os principios da integragdo
curricular estdo presentes no If Baiano, a partir do curso de Agropecudria integrado do
Campus de Catu. A pesquisa terd término previsto para o Dezembro de 2012.

Suas respostas serdo tratadas de forma andnima e confidencial, isto ¢, em nenhum momento
sera divulgado o seu nome em qualquer fase do estudo. Quando for necessario exemplificar
determinada situacdo, sua privacidade sera assegurada uma vez que seu nome serd substituido
de forma aleatéria. Os dados coletados serdo utilizados apenas NESTA pesquisa e os
resultados divulgados em eventos e/ou revistas cientificas.

Sua participagdo ¢ voluntaria, isto ¢, a qualquer momento vocé pode recusar-se a responder
qualquer pergunta ou desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trard
nenhum prejuizo em sua relagdo com o(a) pesquisador(a) ou com a institui¢do que forneceu

os seus dados, como também na que trabalha.
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Sua participacdo nesta pesquisa consistira em responder as perguntas a serem realizadas sob
a forma de entrevista.

Sr(a) ndo terd nenhum custo ou quaisquer compensacdes financeiras. Nao havera riscos de
qualquer natureza relacionada a sua participacdo. O beneficio relacionado a sua participagao
sera de aumentar o conhecimento cientifico para a area de Trabalho e Educacao.

Sr(a) receberd uma copia deste termo em que consta o celular/e-mail do(a) pesquisador(a)
responsavel, e demais membros da equipe, podendo tirar as suas duvidas sobre o projeto e sua

participacdo, agora ou a qualquer momento. Desde ja agradecemos!

Helena Luiza Oliveira Coura
Cel. 88080896

e-mail: helena.coura@ifbaiano.edu.br

Salvador, de de 2012

Eu, s RG:
declaro estar ciente do inteiro teor deste TERMO DE

CONSENTIMENTO e estou de acordo em participar do estudo proposto, sabendo que dele

poderei desistir a qualquer momento, sem sofrer qualquer puni¢do ou constrangimento.

Sujeito da Pesquisa:

(assinatura)

Testemunha 1:

CPF: RG

Testemunha 2;

CPF: RG
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APENDICE C
PESQUISA DE CAMPO - CURSO DE AGROPECUARIA INTEGRADO
IF - BAIANO - CAMPUS DE CATU
QUESTIONARIO - DOCENTES

Este questiondrio tem por objetivo conhecer os aspectos da integragdo, a partir da visdo do docente, no dmbito do curso de Agropecudria
integrado do Campus Catu. Ndo é necesséria a sua identificagdo. A veracidade das respostas e a devolugdo deste questionario séo
necessarias e indispensaveis para esta pesquisa. Obrigada.

Data do  preenchimento  do
questiondrio: __/__ /2012

Municipio:

Horario:

—_

Sexo: 1.1. () masculino 1.2. () feminino

2. ldade: anos

w

Curso de formagao:
3.1 () médio/ técnico
3.2 () graduacéo

Nome do curso de formacao:

Instituicdo na qual formou:

Ano de conclusdo do Curso de formagéo:

4
5
6
7. Pés-Graduacao:
7.1.( ) especializagao
7.2. () mestrado
7.3. ( ) doutorado
74. (

75. (

1.
2.
3.
4.
5.

— ~— ~— ~—

pds-doutorado
8. Caso possua Pds-Graduacéo, diga o(s) nome(s) do(s) curso(s) que fez:

N&o possui
9. Como ingressou no IF Baiano?
9.1. () contrato
9.2. () concurso
9.3. () outros

10. Tempo de servigo total no IF Baiano:
10.1. () Menos de 1 ano

10.2. () Entre 1 e4anos
10.3. ( )Entre5e8anos
10.4. ( )Entre9e 12 anos
10.5. () Entre 13 e 16 anos
10.6. () Entre 14 e 17 anos
10.7. () Entre 18 € 21 anos
10.8. () Entre 22 e 25 anos
10.9. () Mais de 25 anos

11. Exerce algum cargo ou fung@o no IF Baiano?
11.1sim () 11.2ndo ()

12. Em caso positivo, indique qual o cargo ou funcdo ocupada:

13. Vocé leciona:
13.1 () Componentes Disciplinares(s) da parte geral do curriculo
13.2 () Componentes Disciplinares(s) da parte especifica do curriculo

14. Indique quais os componentes disciplinares(s) que ministra atualmente no Campus Catu:

15. Indique os componentes disciplinares(s) que ministra atualmente no curso de Agropecudria Integrado:

16. Indique 0 numero de turmas que vocé assume atualmente no curso de Agropecuaria Integrado:
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16.1.  ( )uma
16.2. () duas
16.3. ( )trés
16.4. () quatro

16.5. () mais que quatro

17. Se vocé também leciona em outros cursos no IF Baiano/Catu, indique o(s) Curso(s) e o numero de turmas
que ministra aulas em cada curso:

18. Expresse a sua compreensdo sobre a concepc¢ao de ensino integrado:

19. Vocé realiza planejamento compartilhado com professores de outros componentes disciplinares?
191.  ()sim
19.2. () nédo

20. Em caso positivo, do item 19, com que freqliéncia:
20.1. () uma vez por ano

20.2. () duas vezes porano

20.3. () trés vezes por ano

20.4. () mais de trés vezes por ano

21. Se vocé respondeu sim a questao 19, indique em que circunsténcias o planejamento é realizado?
21.1. () Jornada pedagdgica

21.2. () Reunides de area

21.3. () Eventos do IF Baiano. Especificar:

21.4. () Eventos externos. Especificar:

21.5. () Quando o conhecimento/contetdo exige
21.6. () Outros. Especificar:

22. Ainda sobre a questdo 19, indigue com quais componentes disciplinares ocorre o planejamento
compartilhado:

23. Ainda sobre a questao 19, Indique que tipo de atividade(s) vocé planeja com outros professores:

24. Voceé conhece o Projeto Pedagégico do Curso (PPC) de Agropecuéria Integrado?
24.1.  ()sim

24.2. () n&o. Porque?
24.3.  ()emparte

25. Em caso positivo, do item 24, vocé utiliza o projeto como instrumento de planejamento?
25.1.( ) sim

25.2.( ) nao

25.3. ( ) algumas vezes

25. Em caso positivo, do item 24, vocé considera que o PPC do curso de Agropecuaria Integrado orienta o
professor no sentido de materializar a integracéo do curriculo?

25.1.  ()sim

252. ()nao

26. Vocé considera que os conteidos das disciplinas do nucleo geral sdo importantes para a formagéo do
técnico de nivel médio?

26.1.  ()sim

26.2. ()ndo

27. Justifique sua resposta:

28. Vocé vé a possibilidade de que os contetdos dos componentes curriculares do nucleo geral possam ser
abordados e discutidos nas aulas praticas dos componentes curriculares do nucleo especifico?

28.1.  ()sim

28.2. ()nédo

29. Justifique sua resposta:
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30. Vocé considera que, na(s) disciplina(s) que ministra, os conteldos s@o contextualizados historicamente, isto
é, sdo discutidos os aspectos sociais, econdmicos e politicos?

30.1.  ()sim

30.2. ()ndo

31. Nos conteldos da(s) disciplina(s) que vocé ministra sdo discutidas questdes relativas ao trabalho na
sociedade contemporénea e questdes relativas a insercao do trabalhador no mundo do trabalho?

311, ()sim

31.2.  ()ndo

32. Se sua resposta foi positiva em relagdo ao item 31, indique algumas das questoes abordadas:

33. Existe alguma pesquisa institucional sobre a ocupacao atual dos egressos do curso de Agropecudria e sobre
potenciais contratantes desses egressos pelo setor agropecuario, na prépria regiao?
331, ()sim 33.2()nd 33.3( )nao tenho conhecimento

34. Vocé sabe quem contrata o egresso do curso Técnico em Agropecudria na regido de Catu e municipios
circunvizinhos?

35. Vocé ja participou de algum evento (palestra, curso, seminario), que abordasse a temética da Integra¢éo?
35.1. () sim. Promovido por:
352. ()nédo

36. Se sua resposta foi positiva em relacao ao item 35, em que medida a discussao empreendida corroborou
para sua atuacédo no Curso Integrado de Agropecuéria?

37. Se sua resposta foi positiva em relacdo ao item 35, indique algumas atividades que vocé passou a
desenvolver em sala de aula apds aquele evento:

38. Caso vocé seja um professor de disciplinas que discutem & questdo agricola, vocé costuma tratar da
Agroecologia em suas exposices? 38.1 ( ) sim 38.2( )ndo 38.3( )soude outraéarea




