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RESuUMO

O trabalho apresenta parte da pesquisa que sera desenvolvida em nivel de mestrado no Programa de Pds-
Graduagdo Stricto Sensu em Educacao Tecnoldgica do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais
(PPGET/CEFET-MG). O carater principal é o de compreender no contexto da Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio, quais os principios que orientam a pratica avaliativa dos professores da Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio e sua articulagdo com formagdo humana integral. Tomou-se como referencial tedrico
autores como: Branddo, Depresbiteris, Machado, Marx, Moura, Severino, Sacristan, Silva, Vianna, além das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e outros tedricos. No desenvolvimento deste trabalho sera
apresentado as abordagens conceituais historicas e suas definigdes sobre a avaliagdo da aprendizagem uma vez
que muitas sdo as ideias sobre avaliagdo. Nenhuma avaliagdo é neutra ou indcua, isto quer dizer que, a
avaliagdo da aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida em que se articula com um projeto
pedagdgico e com seu consequente projeto de ensino, pois subsidia decisGes a respeito da formacdo dos
estudantes. Almejamos ainda, abordar a finalidade da avaliacgdo da aprendizagem e sua articulagdo com a
formagao humana integral, entendida como aquela capaz de desenvolver o ser humana em todas as suas
potencialidades, por meio de um processo educacional que considere a formacdo cientifica, tecnoldgica e
humanistica, a politica e a estética, com vistas a emancipacdo das pessoas. Ressaltamos que a legislacdo
educacional brasileira preconiza os principios para uma formagdo humana integral através de uma organizagéo
curricular a partir do eixo estruturante: trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Enfatizamos que é preciso que se
reflita sempre a respeito de que e de quem a avaliagdo da aprendizagem estd a servigo, como acgdo de
transformagdao e de promogdo humana e social. A partir dessa premissa defendemos que a avaliagdo da
aprendizagem atinge seu sentido, sua finalidade quando sustenta as tomadas de decisdGes sobre o processo
formativo dos estudantes. Concluimos que a formacdo humana integral pressupde um olhar para a
multiplicidade de dimensdes do desenvolvimento humano, assim avaliagdo nessa perspectiva também deve se
configurar como um projeto integrado e integrador, tanto conceitualmente quanto em sua pratica metodoldgica.
Palavras-chave: Avaliagdo da Aprendizagem; Formagdo humana integral; Educacdo Técnica Profissional de
Nivel Médio.

INTRODUGAO

Este texto apresenta parte da pesquisa em desenvolvimento em nivel de mestrado no Programa de
Pés-Graduagdo em Educacdao Tecnoldgica do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas
Gerais (CEFET- MG). A pesquisa tem como tema central a “avaliagdo da aprendizagem”, ou seja,
aquela que se desenvolve no cotidiano escolar e se efetiva por meio dos sujeitos diretamente
relacionados aos processos de ensino e aprendizagem.

7

O objetivo principal da pesquisa é compreender as praticas de avaliacdo da aprendizagem dos
professores da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM)! e verificar sua articulagdo
com as prescricoes legais, com vistas a formagdao humana integral.

A opcado tedrico-metodoldgica feita para a realizacdo da pesquisa é o enfoque qualitativo. Serdo
utilizados para coleta de dados: anédlise documental do projeto politico pedagdgico de uma escola
da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFECT) e questionarios
aplicados aos professores da formagdo geral e especifica do curriculo da EPTNM. A andlise das
respostas dos questionarios serd feita tomando como referéncia a andlise de contelddo conforme
proposto por Bardin (2009).

Nesse sentido, o objetivo desse texto é abordar a finalidade da avaliacdo da aprendizagem e sua
articulagdo com a formagdo humana integral, entendida como aquela capaz de desenvolver o ser
humano em todas as suas potencialidades, por meio de um processo educacional que considere a
formacdo cientifica, tecnoldgica humanistica, politica e estética, com vistas a emancipagdo das
pessoas.

Para tanto, abordamos os diversos modelos da evolugcdo histérica do campo da avaliagdo da
aprendizagem no século XX, as ideias sobre a formagcdo humana e a avaliacdo da aprendizagem
com elemento integrante e integrador do curriculo da EPTNM.

* Mestra pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo Tecnoldgica do Centro Federal de Educagéo Tecnoldgica
de Minas Gerais (PPGET/CEFET-MG). Email: <ionerodrigues@ymail.com>.
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t Conforme Ferretti (2002), a Educacdo Profissional refere-se aos processos educativos que tém por finalidade
desenvolver formacdo tedrica, técnica e operacional que habilite o individuo ao exercicio profissional de uma
atividade produtiva. No Brasil, a denominacdo educacdo profissional é recente, tendo sido empregada na
redagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) de 1996.
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: CONCEITOS E ORIENTACOES TEORICAS

Avaliar é inevitavel. A atividade de avaliagdo é uma caracteristica intrinseca do conhecimento e das
decisGes praticas humanas. Conhecer algo é atribuir-lhe um valor, um significado, por conseguinte,
é avaliar o objeto de conhecimento. Avaliar é uma atividade que integra o cotidiano da
humanidade, de diferentes formas e segundo os mais variados critérios, fundamentados em
pensamentos e objetivos coerentes ao momento e ao contexto. A esse respeito, Silva (2015)
afirma que:
Avaliar é um imperativo pratico da vida humana. Ser essencialmente ativo, que age
para suprir suas necessidades vitais - das mais elementares as de carater superior
-, é imperioso, se o alvo é intentado ou buscado no agir consciente, que as agoes
humanas, individuais ou coletivas, sejam tomadas, em algum momento do seu
curso, como objeto de reflexdo. Devem ser ajuizadas, criticadas, isto €, analisadas
criteriosamente. Proceder tal julgamento, critica, enfim, avaliacdo, é refletir sobre a
pertinéncia dos meios em relagdo aos fins, é considerar a situacdo, a relagdo da
acdo com outras. Somente a partir dai se pode determinar sua validade, seu valor.
E ponderar sobre o que foi feito, como e por qué. E projetar o que fazer, como e por
que fazer. (SILVA, 2015.p. 91).

Sacristan (1998) afirma que a avaliacdo é reconhecidamente um dos pontos privilegiados para
estudar o processo de ensino-aprendizagem. Para o autor, abordar o problema da avaliagdo supde
necessariamente questionar todos os problemas fundamentais da pedagogia. Iluminados por essas
palavras, indagamos: o que é avaliar? Para que avaliar? Qual a finalidade da avaliagdo no processo
formativo dos estudantes?

Etimologicamente, a palavra avaliar vem do latim a+valere, que significa atribuir valor e mérito ao
objeto em estudo. Entretanto, o conceito de avaliacdo ndo é consensual. Diferentes autores usam o
termo com diferentes significados. Depresbiteris (1989) relata que as primeiras ideias sobre
avaliacdo da aprendizagem estavam ligadas a ideia de medir e seu uso como medida vem de longa
data. O autor aponta que ja em 2205 a.C. o Grande “Shun”, imperador chinés, examinava seus
oficiais a cada trés anos, com o fim de promové-los ou demiti-los.

Guba; Lincoln (1989), analisando os modelos da evolugdo histérica da avaliagdo da aprendizagem
no século XX, apresentam quatro geracdes. Na primeira e mais influente geragdo (1920 - 1930), a
palavra chave era mensuracgao, pois nao fazia distincdo entre avaliacdo e medida. Essa geracdo
caracterizou-se pela mensuracdo das capacidades e caracteristicas do aluno, no intuito de
classificd-lo mediante o seu nivel de desempenho apresentado por meio de provas e exames que
privilegiavam o culto a memoria, dando énfase a representacdo quantificada do rendimento
apresentado por este mesmo aluno (GUBA;LINCOLN, 2001).

A segunda geracao ganhou existéncia devido as deficiéncias da primeira geracdo, caracterizando-se
pelo termo avaliacdo descritiva e situando-se entre as décadas de 1930 e 1940. Nesta geracgdo, a
medida passa a ser um dos seus instrumentos, sendo os objetivos o foco central do processo
avaliativo. Essa geracdo é caracterizada pela descricdo de padrGes de pontos fortes e fracos em
relacdo a determinados objetivos estabelecidos (GUBA;LINCOLN, 2001).

A terceira geracdo surgiu nas décadas de 1950 a 1980, quando se sentiu a necessidade de
acrescentar um juizo de valor ao objeto da avaliacdo. Desse modo, a palavra chave se tornou
julgamento de valor, sinalizando que o avaliador assumiria o papel de juiz, um especialista, mesmo
acumulando as fungdes técnica e descritiva anteriores. Nessa perspectiva, surgem os conceitos de
avaliagao formativa e somativa. A avaliacao formativa consiste em uma agao compartilhada que
proporciona ao professor regular o processo avaliativo. A regulacdo diz respeito ao
acompanhamento interativo do aluno, num contexto em que os atores do processo compartilham
responsabilidades mutuas com relagdo ao processo ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, a
avaliagdo ndo consiste em medir simplesmente o desempenho dos alunos no decorrer do processo,
mas em procurar caminhos, viabilizados pelo didlogo, pela negociagdo, para saber até que ponto
esse desempenho foi satisfatério rumo a aquisicdo de novos conhecimentos, com “(...) o objetivo
legitimo de contribuir para o éxito do ensino, isto &, para a construcdao de saberes e competéncias
pelos alunos” (HADJI, 2001, p. 15).

A quarta geracdo surge na década de 1990, cuja caracteristica principal é a “negociacdo”
viabilizada por meio do consenso buscado entre pessoas de valores diferentes, respeitando-se os
dissensos identificados. Ela se situa e se desenvolve a partir de um questionamento em relagao ao
objeto a ser avaliado. O avaliador e o avaliado sdo a base para determinar quais as informagoes, as
ideias de conceitos devem ser consideradas sobre uma determinada tematica, possibilitando, de
maneira responsiva, a construcdo da realidade em analise, ao mesmo tempo em que propicia aos
grupos de interesse a ampliacdo da capacidade de intervirem sobre esta prépria realidade,
mediante os diversos olhares (GUBA, LINCOLN, 2011).

A guisa de sintese, pode-se considerar que a avaliacdo, especificamente no campo dos programas
educacionais, percorreu quatro geragdes, apresentando aspectos conceituais, metodoldgicos e
técnicos diversos, embora sejam, em alguns casos, cumulativos quanto a agregacdao de uma

ANAIS V SENEPT | 167



geracdo anterior pela seguinte. A primeira geracdo, sob a hegemonia da mensuragao, avalia o
educando quanto ao seu rendimento ou desempenho. A segunda prioriza 0 processo de ensino-
aprendizagem sob uma abordagem focada em objetivos, porém trazendo a valorizagdo de aspectos
descritivos e qualitativos. A terceira enfatiza sua atengdo aos curriculos e aos programas
propriamente ditos, baseando-se em julgamento de valor via critérios estabelecidos. A quarta
geracdo enfatiza a avaliagdo institucional e de sistemas educacionais, também por julgamento de
valor, porém via negociacdo.

Embora o enfoque de cada geragdo carregue um modelo diferente, no dmbito conceitual, a pratica
avaliativa tornou-se largamente complexa, ao ponto de dificultar a presenga exclusiva de alguma
geracdao, tamanha é a multiplicidade de aspectos presentes na avaliagdo contemporéanea,
possibilitando a convivéncia e sobrevivéncia de novas formas com abordagens primitivas de
avaliagao.

Como vimos, muitas sdo concepgdes sobre avaliagdo, mas nenhuma forma de avaliagdo é neutra
ou in6cua. A avaliacdo ndo possui uma finalidade em si; ela subsidia um curso de agdo que visa a
construir um resultado previamente definido. Isto quer dizer que a avaliagdo da aprendizagem
escolar adquire seu sentido na medida em que se articula com um projeto pedagdgico e com seu
consequente projeto de ensino, pois subsidia decisdes a respeito da formagdo dos estudantes.
Vasconcelos, (2002) afirma que é condicdo determinante que a avaliacdo esteja integrada ao
projeto politico-pedagdgico, entendido como o plano global da instituicdo que define claramente o
tipo de agdo educativa que se quer realizar, a partir de um posicionamento quanto a sua
intencionalidade e de uma leitura da realidade.

Defendemos que a pratica da avaliagdo educacional deva se dar em relagdo com o projeto de
formacao humana, envolvendo intencionalidades que se objetivam em procedimentos e atitudes
em que o avaliador atribui sentidos e significados a avaliagdo escolar. Avaliar demanda refletir,
planejar e atingir objetivos, articulando-se tanto ao processo educativo quanto social e politico
(DEMO, 1999). Assim, a avaliagdo escolar, como pratica educativa, ndo acontece desvinculada de
uma intencionalidade educativa, ndo se da num vazio conceitual. Ela perpassa todo o processo de
ensino e aprendizagem e estd a servico de um projeto de educacdo e de sociedade, tornando-se
um instrumento a servico dessa intencionalidade educativa.

Nessa perspectiva, é preciso explicitar qual a concepcao de educacdo e sociedade em que se
encontra alicercado o projeto politico pedagdgico do qual a pratica da avaliacdo pedagdgica é parte
integrante. Branddo (1981 p. 03), ao afirmar que ninguém escapa da educagdo, questiona:
“educacdo? Educacdes?". Na acepcdo do autor a educagdo deve servir ao homem, para educa-lo,
torna-lo melhor, desenvolver nele tudo o que tem e tudo a que tem direito. Porém, é preciso
compreender que a educacdo se passa entre relacdes sociais de categorias de homens, que se
educa transmitindo de uns a outros crencas e valores sociais, que serve tanto a igualar quanto a
diferenciar as pessoas de acordo com projetos de usos do saber (BRANDAO 1981).

Em relacdo a avaliacdo da aprendizagem escolar, é preciso que se reflita sempre a respeito de qué
e de quem ela estd a servico. Como acdo de transformacdo e de promocdao humana e social ou
como instrumento de classificagdo e selegdo dos estudantes? A partir dessa premissa, defendemos
que a avaliacao da aprendizagem atinge seu sentido e sua finalidade quando sustenta as tomadas
de decisGes sobre o processo formativo dos estudantes, pois a “educagdo ndo serve apenas a
sociedade, ou a pessoa na sociedade, mas a mudanca social e a formacdo consequente de sujeitos
e agentes na/da mudanga social” (Branddo, 1981, p.35). Dessa forma, a avaliagdo da
aprendizagem, ou seja, aquela que se desenvolve no cotidiano escolar e se efetiva por meio dos
sujeitos diretamente relacionados ao processo de ensino aprendizagem, deveria servir aos mesmos
principios.

A FORMACAO HUMANA INTEGRAL

A ideia de formagdo expressa o alcance de um modo de ser, mediante um devir. Nessa
perspectiva, a formacdo humana alude a ideia de que a humanizacdo do homem é um processo,
uma vez que nasce incompleto e vai se humanizando no transcorrer da vida, em continua
transformacdo. Severino (2016) afirma que conceito de formacdao humana é aberto, como o préprio
ser humano. Enfatiza o autor:
[...] formagdo é do humano; o humano estd em formagdo. Formagdo tem sentido
vasto, que se inicia na relagdo, ou seja, na inser¢gao do homem no mundo, que requer
amplitude e abertura do ser para o mundo, no sentido de autoformar-se e isso
sugere “um” ir sempre ao encontro de si, do outro e do mundo. (SEVERINO, 2016, p.
16).
O autor prossegue sua argumentagao:
Na cultura ocidental, a educacdo foi sempre vista como processo de formacao
humana. Essa formagdo significa a propria humanizagdo do homem, que sempre foi
concebido como um ente que ndo nasce pronto, que tem necessidade de cuidar de si
mesmo como que buscando um estagio de maior humanidade, uma condicdo de
maior perfeicdo em seu modo de ser humano. Portanto, a formagdo é processo do
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devir humano como devir humanizador, mediante o qual o individuo natural devém
um ser cultural, uma pessoa. (SEVERINO, 2016, p.621).

Congruente com esta posigdo, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Basica, apontam que
educar exige cuidado; cuidar é educar (...) significa aprender a amar sem
dependéncia, desenvolver a sensibilidade humana na relagdo de cada um consigo,

com o outro e com tudo o que existe, com zelo, ante uma situagdo que requer
cautela em busca da formagao humana plena. (BRASIL,2013. p.18).

Nesse sentido, a educacdao ndo € apenas um sistema organizacional e instrucional formal, mas sim,
fundamentalmente, um processo formativo do humano. A ideia de formacdo humana é uma
concepcao antiga na histéria da humanidade. Diferentes espacos e contextos dessa histéria
geraram diferentes significados para o termo .

A Grécia é o berco de nossa civilizagdo. E importante, pois, verificar a contribuicdo dos gregos a
area da Educacdo, mais especialmente, no tocante a formagdo humana. A obra, “Paidéia: A
formacdao do homem grego”, de Werner Jaeger, considerada um classico da educacdo e da historia
da filosofia antiga, contribui para a compreensdao dos sentidos de formacgdo subjacentes a
concepcdo da polis grega. O autor afirma que os gregos deram o nome de paidéia a “todas as
formas e criacOes espirituais e ao tesouro completo da sua tradicdo, tal como nds o designamos
por Bildung " (JAEGER, 2001, p.147). O termo Bildung, ou formacdo na lingua alema, é carregado
de sentidos relacionados a ideia de imagem (Bild) e de forma, apresentando-se como um processo
educativo que visa dar uma forma ao ser humano, conforme uma imagem ideal que dele se
estabelece. Em outras palavras, Bildung é a tradugdo alema para o termo grego Paideia, o qual
traduzimos por “formacdao” ou por “cultura” e carrega consigo o sentido de uma formacao
harmonica do todo da personalidade, em suas variadas possibilidades, de modo a viabilizar a
realizacdo da obra de arte mais sublime: a bela personalidade individual humana (JAEGER, 2001).
Dessa forma, o homem ndo é concebido como “inacabado”, mas sim como algo a ser moldado de
acordo com uma forma a se atingir.

A Paideia era, dessa forma, o entrelacamento da formacdo humana, da ideia do florescimento de
uma cultura ampla e geral, dos sentidos da civilizagao e do processo educativo. Paideia consistia,
para o mundo grego, um dado ideal do cultivo e da conduta: instrucdo, educacdo, capacidade para
aprender, talento para compartilhar o aprendizado e multiplica-lo, curiosidade intelectual, desejo de
saber e de compartilhar do saber com o outro. Buscar a Paideia era, para gregos na antiguidade,
procurar algo do homem em sua almejada esséncia; era construir um discurso que perpassasse a
utopia da aretai: conceito grego relativo as virtudes da pdlis classica: “bravura, ponderacgdo, justica
e piedade” - quando se tratasse da alma; “saude, forca e beleza”, quando se compreendia o fisico
(JAEGER, 2001, p.534).

Educacao e formacao humana, para os gregos, eram processos que tinham significados diferentes.
A Educagdo tinha um significado de techne, de um conjunto de conhecimentos e aptiddes
profissionais transmissiveis, enquanto a formacdao do homem continha a ideia de conducdo para um
tipo ideal de homem, intimamente coerente e claramente definido (JAEGER, 2001). A formagdo nao
seria possivel sem se oferecer ao espirito uma imagem do homem tal como deve ser, e, nesta, o
fundamental era a beleza, no sentido normativo da imagem desejada, do ideal.

Segundo o pensamento de Jaeger (2001), pela educacdo a natureza fisica do homem, entendida
como suas qualidades, pode ser transformada, elevando-se a capacidade do espirito humano de
conhecer a si mesmo e a realidade de seu entorno, ampliando sua visdo sobre o préprio mundo
interno e sobre o mundo exterior, criando formas melhores de existéncia humana, um ideal de
homem. Nesse sentido, afirma Jaeger, este ideal de Homem, segundo o qual se devia formar o
individuo, ndo é um esquema vazio, independente do espago e do tempo. E uma forma viva que se
desenvolve no solo de um povo e persiste através das mudancas histéricas (JAEGER, 2003).

Dando um salto na histéria da humanidade em busca dos diferentes sentidos para a ideia de
formacdao humana, encontramos a Ratio Studiorum, plano educacional que a Companhia de Jesus
pds em execugao em seus colégios nas mais variadas partes do mundo (inclusive no Brasil). Ratio
significa “razao”, “ordem”, “organizacdo”. Mais do que conteldos especificos, o Ratio demonstra os
processos de ensino e aprendizagem, ndo sendo, portanto, um tratado teérico de pedagogia, mas
um “codigo pratico de leis pedagdgicas” (HANSEN, 2001, p.18). O Ratio prescreve que o0s
conhecimentos sdo adquiridos por meio do exercicio de modelos, cuja repeticdo, feita na forma de
exemplos, se concretiza como um treinamento constante da acdo. Ndo basta apenas estudar; é
necessario garantir que o conhecimento adquirido seja transmitido da melhor forma.

Ratio Studiorum preceitua a formacdo intelectual classica intimamente vinculada a formagdo moral
fundamentada nas virtudes evangélicas, nos bons costumes e habitos saudaveis, explicitando
detalhadamente as modalidades curriculares; o processo de admissdo, acompanhamento do
progresso e a promocdo dos alunos; métodos de ensino e de aprendizagem; condutas e posturas
respeitosas dos professores e alunos; os textos indicados a estudo; a variedade dos exercicios e
atividades escolares; a frequéncia e seriedade dos exercicios religiosos; a hierarquia
organizacional; as subordinagdes (FRANCA, 1952).
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Os dois projetos formativos (Paideia e Ratio Studiorum ), tém como parametro um ideal da vida
politica e social, da cultura e da educacdo. O limite historico desses modelos se mostra devido ao
fato de que voltavam-se para a formacdo de uma aristocracia. Quando se pretende alcancar um
modelo formativo humano na sua integralidade, é preciso considerar uma concepgcao ampliada
sobre o objeto e a realidade onde se concretiza esse processo.

Assim, caminhando um pouco mais na trajetéria da humanidade rumo a elucidacdo dos diferentes
sentidos dados a ideia de formagdo humana, encontramos Karl Marx (1818-1883), filésofo e
economista alemao, cujo cerne de seu pensamento esta na elucidacdo dos processos constitutivos
da mundaneidade humana, ou seja, a questdo da autoconstrugdo do homem, pressuposto para a
compressao da significacdo que a expressao “formacdo” assume historicamente.

O tema educagdo nunca ocupou um lugar especifico em seus estudos, mas reflexdes sobre o
carater da educacdo, aspectos formativos e ensino, estdo presentes em algumas de suas obras,
dentre elas O Manifesto Comunista, O Capital e Critica ao Programa de Gotha.

Relativo a Critica ao Programa de Gotha, Moura (2013), diz que essa obra, prefaciada por Engels,
foi redigida cerca de dez anos apds as Instrucdes para os delegados do Conselho Central
Provisério. Para o autor, a obra constitui-se em uma dura e polémica critica de Marx ao que seria o
Programa do Partido Operario Socialista da Alemanha, partido esse que foi fruto da unificacdo, que
ocorreu durante o Congresso de Gotha, em maio de 1875, entre o Partido Operario Social-
Democrata e a Unido Geral Operaria Alema.

Concernente a educagdo, o Programa do Partido Operario Socialista da Alemanha propde, segundo
Marx: uma escola estatal: “"O Partido Operario Alemdo reclama como base espiritual e moral do
Estado: 1. Educacdo popular universal e igual sob incumbéncia do Estado. Escolarizagdo universal
obrigatéria. Instrucdo gratuita” (MARX, 2012, p. 144).

No entanto, segundo Marx (1872), o Programa de Gotha (1875) ndo leva em consideragdo as
condicGes nas quais se da o trabalho humano, sobre o qual aponta:

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre o homem e a Natureza, um processo
em que o homem, por sua prépria agao, media, regula e controla seu metabolismo
com a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural como uma forga
natural. Ele p6e em movimento as forgas naturais pertencentes a sua
corporalidade, bracos e pernas, cabeca e mdo, a fim de apropriar-se da matéria
natural numa forma util para sua prépria vida. Ao atuar, por meio desse
movimento, sobre a Natureza externa a ele e ao modifica-la, ele modifica, ao
mesmo tempo, sua prépria natureza. Ele desenvolve as poténcias nela adormecidas
e sujeita o jogo de suas forgcas a seu proprio dominio. Ndo se trata aqui das
primeiras formas instintivas, animais, de trabalho. O estado em que o trabalhador
se apresenta no mercado como vendedor de sua propria forca de trabalho deixou
para o fundo dos tempos primitivos o estado em que o trabalho humano ndo se
desfez ainda de sua primeira forma instintiva. Pressupomos o trabalho nhuma forma
em que pertence exclusivamente ao homem. Uma aranha executa operagdes
semelhantes as do teceldo, e a abelha envergonha mais de um arquiteto humano
com a construgdo dos favos de suas colméias. Mas o que distingue, de anteméo, o
pior arquiteto da melhor abelha é que ele construiu o favo em sua cabeca, antes de
construi-lo em cera. No fim do processo de trabalho obtém-se um resultado que ja
no inicio deste existiu na imaginacdo do trabalhador, e, portanto idealmente. Ele
ndo apenas efetua uma transformacdo da forma da matéria natural; realiza, ao
mesmo tempo, na matéria natural seu objetivo, que ele sabe que determina, como
lei, a espécie e o modo de sua atividade e ao qual tem de subordinar sua vontade.
E essa subordinacdo ndo € um ato isolado. Além do esforco dos drgdos que
trabalham, é exigida a vontade orientada a um fim, que se manifesta como atencdo
durante todo o tempo de trabalho, e isso tanto mais quanto menos esse trabalho,
pelo proprio contelido e pela espécie e modo de sua execugdo, atrai o trabalhador,
portanto, quanto menos ele o aproveita, como jogo de suas proprias forgas fisicas e
espirituais (15). Os elementos simples do processo de trabalho sdo a atividade
orientada a um fim ou o trabalho mesmo, seu objeto e seus meios (Marx, 1983, p.
149-50).

Para Marx (1982), o estado ja fornece educagdo aos trabalhadores, mas adverte, sobre essa

educacao:
O espirito da producdo capitalista resplandece com toda claridade. Na desleixada
redagdo das assim chamadas clausulas educacionais das leis fabris, na falta de um
aparato administrativo, sem o qual esse ensino compulsério se torna, em grande
parte, ilusorio, na oposicdo dos fabricantes até mesmo a essa lei do ensino e nos

subterflgios e trapacas praticas a que recorrem para burla-la. (MARX, 1983, p.
1483).

Assim, o trabalho na sociedade capitalista estd voltado para a reproducdo das necessidades do
capital e ndo para um processo de formagao integral. Os trabalhadores sdo educados como forga
de trabalho. Diante dessa proposta questiona Marx:
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Educacdo popular igual? Que se entende por essas palavras? Cré-se que na
sociedade atual (e apenas ela estd em questdo aqui), a educagdo possa ser igual
para todas as classes? Ou se exige que as classes altas também devam ser
forcadamente reduzidas a mddica educagdo da escola publica, a Unica compativel
com as condigdes econdmicas ndo s6 do trabalhador assalariado, mas também do
camponés? “Escolarizagdo universal obrigatdéria. Instrugdo gratuita”. A primeira
existe na Alemanha, a segunda na Suica [e] nos Estados Unidos, para escolas
publicas. Que em alguns estados deste Ultimo também sejam “gratuitas” as
instituicdes de ensino “superior” significa apenas, na verdade, que nesses lugares
os custos da educagdo das classes altas sdo cobertos pelo fundo geral dos
impostos. (...). O paragrafo sobre as escolas devia ao menos ter exigido escolas
técnicas (tedricas e praticas) combinadas com a escola publica. Absolutamente
condenavel é uma “educacdo popular sob incumbéncia do Estado”. Uma coisa é
estabelecer, por uma lei geral, os recursos das escolas publicas, a qualificacdo do
pessoal docente, os curriculos etc. e, como ocorre nos Estados Unidos, controlar a
execugdo dessas prescrigdes legais por meio de inspetores estatais, outra muito
diferente é conferir ao Estado o papel de educador do povo! O governo e a Igreja
devem antes ser excluidos de qualquer influéncia sobre a escola. (...). Apesar de
toda sua estridéncia democratica, o programa estd totalmente infestado da
credulidade servil no Estado que caracteriza a seita lassalliana, ou, o que ndo é
melhor, da supersticdo democratica, ou, antes, consiste num arranjo entre esses
dois tipos de supersticdo, ambos igualmente distantes do socialismo. (MARX, 2012,
p. 145).

De modo que, relativo a escolarizagdo publica universalizada, Marx considera que ndo cabe ao
Estado o papel de gestor/organizador/elaborador da proposta de formagdo educacional, mas tdo
somente o de mantenedor. No que tange a qualidade dessa escolarizacdo, exige que a educacao
fornecida pela escola publica ascenda ao nivel da educacao dada a classe dos proprietarios.

Ja nas Instrucdes para os Delegados do Conselho Geral Provisério?, que antecede a Critica ao
Programa de Gotha em quase dez anos, Marx (1866) define as bases para a educagao da classe
trabalhadora. De acordo o autor, face a impossibilidade de eliminacdo do trabalho infantil, as
criangas deveriam ser empregadas, a partir dos 9 anos de idade, em oficinas, nas quais realizariam
atividades apropriadas para a sua idade e capacidade, devendo ser remuneradas por seu trabalho.
Nesse texto, Marx (1866) entende por educacgdo trés coisas:

Primeiramente: Educacdo mental. Segundo: Educagdo fisica, tal como é dada em

escolas de ginastica e pelo exercicio militar. Terceiro: Instrugdo tecnoldgica, que

transmite os principios gerais de todos os processos de produgdo e,

simultaneamente, inicia a crianga e o jovem no uso pratico e manejo dos
instrumentos elementares de todos os oficios. (MARX & ENGELS, 1978, p. 223).

Ao intelecto, sera destinado todo o conhecimento acumulado pela humanidade ao longo do tempo,
dentre eles, a gramatica, as ciéncias fisicas e da natureza, deixando as questdes politicas a cargo
da familia. Ao corpo, atividades tais como sdo dadas nas escolas de ginastica e pelo exército e, por
fim, a instrucdo tecnoldgica que deveria transmitir todos os ensinamentos acerca dos processos
gerais de produgdo, além de iniciar as criancas e 0s jovens na pratica e no manejo nos
instrumentos elementares de todos os oficios. Ndo se trata, porém de uma instrugdo polivalente,
que ensina um pouco de tudo, sem se aprofundar em nada, mas em uma instrucdo politécnica, que
permite a classe operaria se apropriar daquilo que é relevante para si e para a nova sociedade que
se desenvolve.

Marx almeja um novo padrdo de formagdo humana, uma nova escola. Assim, para se atingir o
pleno desenvolvimento humano, é necessario garantir que o trabalho aconteca na escola como
momento integrante do processo educativo, ou seja, como uma modalidade a ser experimentada
com fins estritamente pedagdgicos e ndo na forma de atividade produtiva subordinada a producdo
de valor, tampouco como produto dela ou mera preparagao para ela. O desenvolvimento postulado
inclui o momento da experimentacdo da producdao como item que abre a possibilidade de vivenciar
o trabalho como objetivacao de si e ndo, de modo algum, na forma de uma educagao somente para
fornecimento de forca de trabalho. Educacao por meio do trabalho e ndo apenas para o trabalho.

Entretanto, na sociedade atual, capitalista, como indica Marx (1978), a conjuncao entre trabalho
produtivo e educacdo - intelectual, corporal e tecnoldgica - garantird a classe trabalhadora um
nivel de desenvolvimento mais elevado que aquele alcancado pela burguesia, pois trabalho e
educagdo, em intima relagdo, promovem o desenvolvimento amplo do ser humano por meio da
valorizacao tanto das habilidades manuais quanto das intelectuais.

Essa acepgao de educagdo se centra no conceito de formagdo omnilateral, entendido como o pleno
desenvolvimento do ser humano considerando suas multiplas faculdades fisicas e mentais. Pode-se

2 As Instrugdes para os Delegados do Conselho Geral Provisério foram redigidas por Marx para os delegados do
Conselho Central Provisério (mais tarde designado Conselho Geral) ao I Congresso da Associagdo Internacional
dos Trabalhadores, que se realizou em Genebra de 3 a 8 de Setembro de 1866.
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afirmar que a relagdo do homem com o mundo se da por meio de multiplas mediacGes, sendo a
mais essencial o trabalho. Isto porque, por meio desta atividade, os homens se apropriam da
materialidade do mundo e a reconfiguram segundo seus carecimentos e condigbes. Estas condicdes
sdo, elas mesmas, elaboradas e transformadas no interior desta relagao ativa. Ato de apropriacao
das coisas que é sempre mediado, e historicamente de maneira crescente, pelas relagdes sociais. O
que faz emergir uma entificacdo propriamente humana, a individualidade, que exerce suas
propriedades objetivas na forma de poténcias de objetivacdo relacional. Assim, o humano, em sua
omnilateralidade, é produto da producao humana do mundo. Todos os 6rgdos de apropriagdo do
mundo sdo constituidos nas relagées sociais de produgdo da vida. Ou, nas palavras de Marx:
O homem se apropria do mundo humano de uma maneira omnilateral. Cada uma
das suas relagdes humanas com o mundo, ver, ouvir, cheirar, degustar, sentir,
pensar, intuir, perceber, querer, ser ativo, amar, enfim todos os érgdos da sua
individualidade, assim como os drgdos que sdo imediatamente em sua forma como
6rgdos comunitarios sdo no seu comportamento objetivo ou no seu comportamento
para com o objeto a apropriagdo do mesmo, a apropriacao da efetividade humana;
seu comportamento para com o objeto é o acionamento da efetividade humana
(por isso ela é precisamente tdo multiplice (vielfach) quanto multiplices sdo as
determinagdes essenciais e atividades humanas), eficiéncia humana e sofrimento
humano, pois o sofrimento, humanamente apreendido, é uma autofruicdo do ser
humano. (MARX, 2010, p. 108. Grifos no original).

Desse modo, a formagao defendida por Marx ndo se restringe a preparar os trabalhadores para
atender ao avancgo cientifico e tecnoldgico com a substituicdo de um trabalhador unilateral por
outro, mas trata-se da apropriacdo pessoal de uma totalidade de forgas produtivas, a
omnilateralidade, por meio da unidade indissolivel entre trabalho manual e intelectual, tedrico e
pratico, em contraste ao ditame da fabrica e do ensino classista. Isto é o que, ao ver de Marx, deve
ser pleiteado pelos trabalhadores.

Também em Gramsci, o conceito de omnilateralidade parte da formacdo politécnica e se
fundamenta no triplice vértice educacdo intelectual, educacdo corporal e educagdo tecnoldgica.
Para ele, a educacdo deve se expressar em uma
[...] escola Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre de modo
justo o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente,

industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual.
(GRAMSCI, 2010, p. 33).

Passemos, entdo, a verificar, com maior profundidade, a ideia da formagdo humana contida nos
documentos legais brasileiros. Na elaboracdo do texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, na década de 1980, o debate estabelecido por pensadores articulados em movimentos
democraticos e por meio dos Féruns em Defesa da Escola Publica3 apontaram a formacdo humana
integral como possibilidade para superar a dualidade existente no Ensino Médio - preparagdo
técnica para o trabalho e ensino propedéutico, exclusivamente dirigido ao acesso ao ensino
superior - bem como para a promogao de uma educagdao com capacidade de integrar o avango
técnico-cientifico com o processo do trabalho.

A LDB N© 9394/96, em seu Art. 36, alterado pela Lei 13415 de 16 de fevereiro de 20174, no § 79,
sugere que os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formagdo integral do aluno, de
maneira a adotar um trabalho voltado para a construcao de seu projeto de vida e para sua
formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais, conforme diretrizes> definidas pelo
MEC. Estas diretrizes definem, em seu artigo 59, que “o Ensino Médio em todas as suas formas de
oferta e organizagao, baseia-se na formacao integral do estudante”. (BRASIL, 2013).

3 Segundo Batista (2002), faziam parte do Férum as seguintes associacdes: ANDE (Associacdo Nacional de
Educacao), ANDES (Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior), ANPAE (Associacdo Nacional dos
Profissionais de Administracdo da Educacdo), ANPEd (Associagdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagcdo em
Educacgao), CPB (Confederagdao de Professores do Brasil), CEDES (Centro de Estudos Educagdo e Sociedade),
CGT (Central Geral dos Trabalhadores), FASUBRA (Federagdo das Associagdes de Servidores das Universidades
Brasileiras), OAB (Ordem dos Advogados do Brasil), SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia),
SEAF (Sociedade de Estudos e Atividades Filosdficas), UBES (Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas),
UNE (Unido Nacional dos Estudantes), FENOE (Federagao Nacional de Orientadores Educacionais).

4 A lei 13.415 de 2017 que advém da Medida Proviséria 746/2016, cujo objeto é reformular a ordem estrutural
do curriculo do Ensino Médio instituindo a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral.

5 As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) tém origem na LDB e sdo normas obrigatdrias para a Educacdo
Basica que orientam o planejamento curricular das escolas e dos sistemas de ensino. Elas sdo discutidas,
concebidas e fixadas pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE). Atualmente, existem diretrizes gerais para a
Educacdo Basica. Cada etapa e modalidade da dela (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio) também apresentam diretrizes curriculares proprias. Fonte
<http://www.todospelaeducacao.org.br>.Acesso em 13 de dezembro de 2017.
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Também as DCNEPTNM, no artigo 6°, definem entre os principios da EPTNM: a relacdo e articulagdo
entre a formacdo desenvolvida no Ensino Médio e a preparacdo para o exercicio das profissdes
técnicas, visando a formacdo integral do estudante: trabalho assumido como principio educativo,
tendo sua integracdo com a ciéncia, a tecnologia e a cultura como base da proposta politico-
pedagdgica e do desenvolvimento curricular; a articulacdo da Educagdo Basica com a Educacdo
Profissional e Tecnoldgica, na perspectiva da integracdo entre saberes especificos para a producao
do conhecimento e a intervencao social. (BRASIL, 2012).

Diz o texto das DNCEPTNM

[...] quando se fala em formacao integrada ou no Ensino Médio integrado a EPTNM,
em quaisquer das suas formas de oferta, o que se quer dizer com essa concepgao,
é que a formacdao geral do aluno deve se tornar inseparavel da formagdo
profissional e vice-versa, em todos os campos onde se da essa preparacgdo para o
trabalho: seja nos processos produtivos, seja nos processos educativos [...]
Significa enfocar o trabalho como principio educativo, objetivando superar a
tradicional e preconceituosa dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual,
incorporando a dimensdo intelectual ao trabalho produtivo e vice-versa, é preciso
propiciar aos alunos a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina.(BRASIL, 2012, p.228).

A partir da citacdo feita, infere-se que as DCNEM tém como proposicdo que toda a atividade
curricular do ensino médio se organize a partir de um eixo comum - trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura - e que se integre, a partir desse eixo, a totalidade dos componentes curriculares, com
vistas a formacdo humana integradas.

Na acepcao dessas diretrizes,

O trabalho é conceituado, na sua perspectiva ontoldgica de transformacdo da
natureza, como realizagdo inerente ao ser humano e como mediagdo no processo
de producdo da sua existéncia. Essa dimensdo do trabalho &, assim, o ponto de
partida para a producdo de conhecimentos e de cultura pelos grupos sociais. [...]
Nesses termos, compreende-se o conhecimento como uma produgdao do
pensamento pela qual se apreende e se representam as relagdes que constituem e
estruturam a realidade. [...] A ciéncia, portanto, que pode ser conceituada como
conjunto de conhecimentos sistematizados, produzidos socialmente ao longo da
histéria, na busca da compreensdo e transformacdo da natureza e da sociedade, se
expressa na forma de conceitos representativos das relagdes de forgas
determinadas e apreendidas da realidade. [...] O conhecimento de uma secdo da
realidade concreta ou a realidade concreta tematizada constitui os campos da
ciéncia, que sdo as disciplinas cientificas. Conhecimentos assim produzidos e
legitimados socialmente ao longo da historia sdo resultados de um processo
empreendido pela humanidade na busca da compreensdo e transformagao dos
fendmenos naturais e sociais. Nesse sentido, a ciéncia pode ser conceituada como
transformacdo da ciéncia em forga produtiva ou mediacdo do conhecimento
cientifico e a produgdo, marcada desde sua origem pelas relagGes sociais que a
levaram a ser produzida. [..] entende-se cultura como o resultado do esforgo
coletivo tendo em vista conservar a vida humana e consolidar uma organizagao
produtiva da sociedade, do qual resulta a producdo de expressdes materiais,
simbolos, representacdes e significados que correspondem a valores éticos e
estéticos que orientam as normas de conduta de uma sociedade. (BRASIL, 2013, p.
215).
As DCNEM, ao apontarem as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como
eixo integrador entre os conhecimentos de distintas naturezas, contextualizando-os em sua
dimensdo histérica e em relacdo ao contexto social contempordneo, preconizam um ensino
integrado para uma formacdao humana. Também o Decreto n° 5.154/2004, em seu art. 49, prevé
que uma das formas de articulagdo entre a EPTNM e o ensino médio acontecera de forma
integrada. Constata-se que “essa orientacdo busca possibilidade de o curriculo ser capaz de atribuir
novos sentidos a escola, de dinamizar as experiéncias oferecidas aos jovens alunos e de dar novos
sentidos para os saberes e experiéncias com 0s quais se interage nas escolas” (BRASIL, 2013, p.
10).
Ainda discorrendo sobre o sentido da integragao na EPTNM, Ciavatta (2005, p. 84) questiona o que
é integrar e “afirma que o termo deve ser remetido ao seu sentido de completude, de compreensao
das partes no todo, de tratar a educacdo como uma totalidade social, ou seja, nas multiplas

6 Segundo Setubal (2006), a educagdo integral renasce sob a inspiragdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDB, que prevé o aumento progressivo da jornada escolar para o regime de tempo integral
(Artigos 34 e 87) e, ao mesmo tempo, reconhece e valoriza as iniciativas de instituicdes que desenvolvem,
como parceiras da escola, experiéncias extraescolares (LDB, Artigo 3, item 10).
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mediagbes historicas que concretizam os processos produtivos”. No caso da formacgdo integrada ou
do ensino médio integrado ao ensino técnico, o que se deseja, segunda a autora é
Que a educacgdo geral se torne parte inseparavel da educacdo profissional em todos
0s campos onde se da a preparacgdo para o trabalho, seja nos processos produtivos,
seja nos processos educativos como formacdo inicial, como técnico, tecnoldgico ou
superior (CIAVATTA, 2005, p.84).

A autora argumenta, ainda, que é preciso aproveitar possibilidades de ruptura com o isolamento
disciplinar e com as dicotomias teoria/pratica e educagdo geral/profissional para propor atividades
integradoras, nas quais os conhecimentos de diferentes disciplinas, gerais ou técnicas, possam ser
mobilizados de modo articulado em situacdes desafiadoras e instigantes, promovendo a autonomia
e o protagonismo crescente dos estudantes. Uma formacdo plena vai além do dominio de
conhecimento especifico ou do contexto profissionalizante em que este se aplica (CIAVATTA, 2005).

Em Ramos (2005), encontramos uma proposta para o ensino médio integrado ao ensino técnico.
Para a autora, esse curriculo seria organizado a partir dos seguintes pressupostos: uma concepgao
de sujeito como ser histérico-social concreto capaz de transformar a realidade em que vive; que
objetive a formacdo humana como sintese de formacdo basica e formacdo para o trabalho; o
trabalho como principio educativo, no sentido de que o trabalho permite, concretamente, a
compreensdo do significado econdmico, social, histérico, politico e cultural das ciéncias e das artes;
seja fundamentado numa epistemologia que considere a unidade de conhecimentos gerais e
conhecimentos especificos e numa metodologia que possibilite a identificagdo das especificidades
desses conhecimentos quanto a sua historicidade, finalidades e potencialidades; seja baseado
numa pedagogia que vise a construgdo em conjunto de conhecimentos gerais e especificos; seja
centrado nos fundamentos técnicos que caracterizam o processo de trabalho moderno, tendo como
eixos o trabalho, a ciéncia e a cultura. (RAMOS, 2005).

A proposta da autora incorpora elementos da orientacdo contida nas DCNEM, ao definir a
concepcao de homem como ser histérico-social que age sobre a natureza para satisfazer suas
necessidades e nessa agdo produz conhecimentos como sintese da transformacgdo da natureza e de
si proprio. Outro avanco, observado a partir da visdo da autora, é de carater epistemoldgico, pois o
curriculo integrado organiza o conhecimento e o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, de
forma que os conceitos sejam apreendidos como sistema de relagbes de uma totalidade concreta
que se objetiva explicar e compreender (RAMOS, 2005).

Garcia e Lima Filho (2004) advertem que é necessario compreender o trabalho em sua dupla
dimensdo, estabelecendo a distingdo entre sua condicdo ontoldgica de categoria constitutiva do ser
social. Na visdo dos autores, na primeira dimensdo o trabalho é um principio educativo porque é
processo coletivo e social mediante o qual o homem produz as condigbes gerais da existéncia
humana, sendo fonte de producao de conhecimentos e saberes.
Dizem os autores:
A educagdo, tendo o trabalho como principio educativo, é processo de humanizagéo
e de socializagdo para participagao na vida social e, ao mesmo tempo, processo de
qualificacdo para o trabalho, mediante a apropriacdo e construgdo de saberes e

conhecimentos, de ciéncia e cultura, de técnicas e tecnologia. (GARCIA; LIMA
FILHO, 2004, p.30).

Sobre a cultura, Garcia e Lima Filho (2004) dizem que devemos considera-la como complexo
resultante dos processos de mediacGes e sinteses histéricas, nos quais a humanidade produz
saberes, praticas e valores aos quais, em cada época e contexto, atribui significados as diversas
dimensGes e manifestacdes da vida social e individual. No que concerne a ciéncia e a tecnologia,
segundo o pensamento dos autores, devem ser como extensao das possibilidades e potencialidades
humanas.

MOURA (2017), refletindo sobre a organizacdo curricular do ensino médio integrado a partir do eixo
estruturante trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, afirma que a formacdo integrada deve ir além
de proporcionar o acesso aos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos produzidos e acumulados
pela humanidade. Necessita promover o pensamento critico-reflexivo sobre os cédigos de cultura
manifestados pelos grupos sociais ao longo da histéria, como maneira de compreender as
concepcgdes, problemas, crises e potenciais de uma sociedade e, a partir dai, contribuir para a
construcdo de novos padrdes de producdo de conhecimento, de ciéncia e de tecnologia, voltados
para os interesses sociais e coletivos. Esclarece o autor:
Compreendemos que organizar o curriculo de forma integrada implica em romper
com falsas polarizagdes, oposicdoes e fronteiras consolidadas ao longo do tempo.
(...) exige que a relagdo entre conhecimentos gerais e especificos seja construida
de forma continua ao longo da formagdo, sob os eixos do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura, ao invés de, inicialmente, se concentrar os conteldos
vinculados a educacdo geral e, posteriormente, proporcionar os componentes
curriculares da formagdo técnica especifica. (MOURA, 2017, p.11).
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A ideia de formacdo humana contida nos documentos legais preconiza a integracdo de todas as

dimens&es da vida no processo educativo, visando a formacdo omnilateral dos sujeitos. Na acepgdo

das DCNEM, a omnilateralidade é definida como
Aquela diz respeito a formagdo integral do ser humano, desenvolvido em todas as
suas potencialidades, por meio de um processo educacional que considere a
formacdo cientifica, tecnoldgica e humanistica, a politica e a estética, com vistas a
emancipagdo das pessoas. Essas dimensdes sdo o trabalho, a ciéncia, a tecnologia
e a cultura. O trabalho compreendido como realizagdo humana inerente ao ser
(sentido ontoldgico) e como pratica econémica (sentido histérico, associado ao
modo de produgdo); a ciéncia e a tecnologia compreendidas como os
conhecimentos produzidos pela humanidade e que possibilitam o contraditério
avanco das forgas produtivas; e a cultura, que corresponde aos valores éticos,
estéticos e politicos, sdo orientadores das normas de conduta da sociedade,
(BRASIL, 2013, p.34).

Essa formacdo, na concepcdo das Diretrizes, implica competéncia técnica e compromisso ético que
se revelem em uma atuacdo profissional pautada pelas transformagdes sociais, politicas e culturais
necessarias a edificacdo de uma sociedade igualitaria. Também ndo pode se centrar exclusivamente
nos conteldos voltados para o acesso ao ensino superior, seja o vestibular ou o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), nem o foco pode ser a formagdo instrumental para o mercado de trabalho,
centrada na légica das competéncias para a empregabilidade. “Ambas sdo mutiladoras do ser
humano”. (BRASIL, 2013, p.34). Nesse horizonte, essa perspectiva de formagao.
[...] sugere superar o ser humano dividido historicamente pela divisdo social do
trabalho entre a agdo de executar e a acdo de pensar, dirigir ou planejar. Trata-se
de superar a reducao da preparagao para o trabalho ao seu aspecto operacional,
simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-
tecnolodgica e na sua apropriacgdo histérico-social. Como formagdo humana, o que se
busca é garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma
formagao completa para a leitura do mundo e para a atuagdo como cidadao
pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade politica (CIAVATTA,
2005, p. 85).

Os principios expostos nas DCNEM mostram o atendimento a prescricdo contida no artigo 1° da
LDB N© 9.394/96, que reza que a educacdo escolar deve se vincular e se desenvolver no mundo do
trabalho com o objetivo de fornecer ao estudante “os meios para progredir no trabalho e em
estudos superiores”, uma vez que a Lei define que a educacdo basica assume a dupla fungdo de
continuidade e terminalidade, vinculando a educagdo com a pratica social e com os principios
cientificos, tecnoldgicos e produtivos da nossa sociedade.

Tais principios explicitam, pois, nas normativas legais, os conceitos-chave da formagdo humana
integral: o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura. Esses constituem o eixo estruturante do
curriculo integrado. Nesse contexto, o sentido filosofico de integragdo converge com a concepgao
de formacdo omnilateral, no desenvolvimento do curriculo e na pratica pedagdgica, da qual a
avaliacdo da aprendizagem é parte integrante.

Porém, adverte Ramos (2014, p.23), “O principio de integracdo € um desafio permanente, porque
ha mudancas constantes na configuracdo social na atualidade interferindo na constituicdo do
curriculo”. Portanto, concordando com a autora, o curriculo integrado é uma construgdo histdrica,
uma convergéncia da compreensdo de fundamentos cientificos, tecnoldgicos, histéricos e
socioculturais dos fen6menos.

Ante o exposto, como perspectiva de analise, levamos em conta que a educacdo profissional
integrada ao ensino médio constitui um processo formativo.

AVALIAGCAO DA APRENDIZAGEM: ELEMENTO INTEGRANTE E INTEGRADOR DO CURRiCULO

Quando estamos investigando a avaliagdo da aprendizagem na EPTNM, devemos considerar que
esta é parte integrante e fundamental no processo de desenvolvimento curricular, pois aquilo que
se propGe desenvolver nas salas de aula dara origem a um processo de avaliagdo, além do fato de
que deve estar necessariamente inserida no projeto pedagdgico da escola.
Pacheco (2001, p.49) define desenvolvimento curricular como
um processo complexo e dindmico que equivale a uma (re) construgdo de decisbes
de modo a estabelecer-se, na base de principios concretos, uma ponte entre a
intencdo e a realidade, ou melhor, entre o projeto socioeducativo e o projeto
didatico.
Salienta-se que os projetos curriculares sao permanentemente instigados a responder aos desafios
cientificos cada vez mais dinamicos da sociedade contemporédnea. Eles sdao, também, objeto de
disputa entre interesses diversos, tais como os advindos dos controles corporativos relacionados ao
exercicio de profissdes, das forgas do mercado, das expectativas dos educadores, etc. A esse
respeito Machado (2006) afirma que os curriculos, além das dimensées formais de ordenamento de
areas especificas de saberes e das questles pedagdgicas proprias derivadas de sua
implementacdo, possuem dimensdes politicas mais amplas e complexas. O curriculo é uma pratica
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socialmente construida e historicamente formada. Ele envolve o conjunto das experiéncias
planificadas proporcionadas pela escola, tendo em vista a concretizagdo dos objetivos da
aprendizagem. N&o é algo estatico, vinculado somente aos conhecimentos que se deseja transmitir.
(MACHADO, 2006).
A proposito do conceito de curriculo, Bobbit (2004, p.74), afirma que
a palavra curriculum, aplicada a educacdo [...] consiste numa série de coisas que as
criangas e jovens devem fazer e experimentar para desenvolverem capacidades

para fazerem as coisas bem-feitas que preencham os afazeres da vida adulta, e
para serem, em todos os aspectos, o que os adultos devem ser.

Vale acrescentar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bdsica, que abarca
também a EPTNM, preveem que, na organizagdo da proposta curricular, se deve assegurar o
entendimento de curriculo como experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, permeadas pelas relagdes sociais, articulando vivéncias e saberes dos estudantes
com os conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo para construir as identidades dos
educandos (BRASIL, 2013).

De acordo com as normas legais, a avaliagdo da aprendizagem deve estar prevista no projeto
politico-pedagdgico para orientar a relacdo que estabelece o elo entre a gestdo escolar, o professor,
o estudante, o conhecimento e a sociedade em que a escola se situa. No nivel operacional, a
avaliacdo das aprendizagens tem como referéncia o conjunto de habilidades, conhecimentos,
principios e valores que os sujeitos do processo educativo projetam para si, de modo integrado e
articulado com aqueles principios e valores definidos para a Educacdo Basica, redimensionados
para cada uma de suas etapas (BRASIL, 2013).

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) recomenda aos sistemas de ensino e as escolas publicas e
particulares que o carater formativo deve predominar sobre o quantitativo e classificatério. A este
respeito, é preciso adotar uma estratégia de progresso individual e continuo que favoreca o
crescimento do estudante, preservando a qualidade necessaria para a sua formagdo escolar
(BRASIL, 2013). E mais, a avaliacdo da aprendizagem no Ensino Fundamental e no Ensino Médio,
com o carater formativo predominando sobre o quantitativo e classificatéorio, deve adotar uma
estratégia de progresso individual e continuo que favoregca o crescimento do educando,
preservando a qualidade necessaria para a sua formacao escolar, sendo organizada de acordo com
regras comuns a essas duas etapas.

Sobre a avaliagdo da aprendizagem na EPTNM, a Resolucdo N° 06 do CNE, anuncia que esta visa a
progressdao do estudante para o alcance do perfil profissional de conclusdo, sendo continua e
cumulativa, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, bem como dos
resultados ao longo do processo sobre os de eventuais provas. Infere-se do exposto que esta ndo
deve ser diferente do que se espera para outras modalidades de ensino. A sua particularidade esta
nas formas de implementacdo, nos métodos de execucdo, ja que existe uma diversidade maior de
situagdes que requerem observagdo do desempenho do estudante, pois nessa modalidade ha maior
envolvimento entre teoria e pratica. Na educacao profissional, embora dbvio, deve ser repetido que
ndo ha dissociacdo entre teoria e pratica. O ensino deve contextualizar competéncias, visando
significativamente a acdo profissional. Dai, que a pratica se configura ndo como situagdes ou
momentos distintos do curso, mas como uma metodologia de ensino que contextualiza e pde em
agao o aprendizado.

CONSIDERAGOES FINAIS

Avaliar ndo é uma tarefa facil. Essa constatacdo reforca a ideia de que o tema “avaliacdo da
aprendizagem” precisa ser investigado na sua relacdo com a finalidade da educacdo basica,
conforme disposto na LDB em seu artigo 1°: o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (Brasil, 2012). As Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2012) afirmam, em seu Art. 32, que “o Ensino
Médio é um direito social de cada pessoa, e dever do Estado na sua oferta publica e gratuita a
todos” e, em seu Art. 59, que “[...] em todas as suas formas de oferta e organizacdo, baseia-se
[...]" na “Formacdo integral do estudante”. O projeto de formacdo humana integral, conforme
preconizado nesse documento, propde-se superar a dualidade presente na organizacdo do ensino
médio, promovendo o encontro sistematico entre “cultura e trabalho”, fornecendo aos alunos uma
educacdo integrada capaz de propiciar-lhes a compreensdo da vida social, da evolugdo técnico-
cientifica, da historia e da dinamica do trabalho.

Com isso, podemos considerar a necessidade de contemplar, no processo educativo, uma visao
contraria a modelos fragmentados e parciais de avaliagdo educacional. Uma vez que a formacao
humana integral pressupde um olhar para a multiplicidade de dimensdes do desenvolvimento
humano, a avaliacdo, nessa concepcdo, também deve se configurar como um projeto integrado e
integrador, tanto conceitualmente quanto em sua pratica.

Essa perspectiva totalizadora do processo avaliativo pode ser resumida em dois aspectos
complementares e indissocidveis. Em primeiro lugar, é necessario conceber que avaliacdo implica
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descrever e mensurar a qualidade dos processos de ensino e aprendizagem. Em segundo lugar, a
avaliagdo da aprendizagem deve ser compreendida como processo formativo, continuo, processual
e dialdgico; expressa valores, concepgbes, crengas e o posicionamento politico-ideoldgico do
avaliador.

Valemo-nos dos argumentos de Soares (1997, p. 51, 58) para enfatizar o carater politico-
ideoldgico da avaliacdo. Diz a autora que

[...] a avaliagdo exerce o controle do conhecimento na medida em que define o que
deve saber o estudante e avalia se ele sabe tudo o que deve saber e apenas o que
deve saber, e ainda se sabe tal como deve saber.

[...] a avaliacdo, sob uma falsa aparéncia de neutralidade e de objetividade, é o
instrumento por exceléncia de que lanca mdo o sistema de ensino para o controle
das oportunidades educacionais e para dissimulagdo das desigualdades sociais, que
ela oculta sob a fantasia do dom natural e do mérito individualmente conquistado.

Assim, refletir sobre os processos avaliativos implica em repensar a prépria escola. Nesse sentido,

assevera Silva:
Antes do mais, a escola é a instituicdo cuja finalidade é, em termos imediatos, a
formacgdo sistematica dos individuos para a insercdo na vida social. As acdes
avaliativas sdo os meios que perscrutam a efetivagdo deste objetivo, pelo menos o
grau de consecugao deste fim. Uma atividade de construgdo de sujeitos, como
regra geral, por definicdo em vias de sua personalizagdo como figuras dotadas de
reconhecimento social. Aqui, a posicdo dos individuos em sujeitos sociais inclui um
conjunto assaz variado e diferenciado, em natureza e niveis, de constituicdo de
subjetividades. Os processos escolares devem ser tomados em sua totalidade, bem
como em cada uma de suas dimensGes particulares, em referéncia a esta teleologia
mais globalizante. Avalid-los precisa ter por pardmetro mais determinativo os
lineamentos que formatam de modo explicito ou implicito a organizagdo dos
espacos e dos tempos dos conhecimentos e das praticas que perfazem o curriculo.
Assim, a avaliacdo dos processos especificos a cada espago educativo estrito senso
- da sala de aula as quadras, dos laboratérios as oficinas - precisa pautar-se por
este norte. [...] a avaliagdo também precisa ser pensada, tanto em suas grandes
linhas, quanto em suas expressoes rotineiras e administraveis dentro de um plano
de estratégias e taticas de efetivacdo, como um elo integrante e simultaneamente
integrador do projeto politico-pedagdgico intencionado. (SILVA, 2015, p.96).

Pontuamos, concluindo, que a problematizacdo e a construcdo de sentidos mais qualificados acerca
da avaliacdo educacional, objetivando sustentar praticas educativas que dialoguem com uma
proposta de formacao humana integral, deve ocorrer tendo por base o projeto de sociedade e de
formacdo humana que a ele se articulam. Isso implica que as praticas avaliativas ndo podem ser
dissociadas de um projeto societario de educacao.
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SER PROFESSOR NOS CURSOS DE LICENCIATURA DA REDE FEDERAL DE
EDUCACAO PROFISSIONAL, CIENTIFICA E TECNOLOGICA

MENDES, Maria Aparecida Lucio*
SILVA, Sabina Maura**
RESUMO
O presente artigo é parte da pesquisa desenvolvida em nivel de mestrado no Programa de Pds- Graduacdo em
Educagdo Tecnoldgica do Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Minas Gerais (PPGET/CEFET- MG), que
busca analisar o que é ser professor formador nos cursos de licenciatura da Rede Federal de Educagdo Técnica
e Tecnoldgica, com base no modo como suas respectivas concepgdes sobre a docéncia subsidiam a construgdo
do seu fazer docente e da sua identidade profissional. Partiremos das discussdes encontradas na literatura
académica acerca da reflexdo sobre o fazer docente e sua articulagdo com os saberes que o subsidiam. No
presente artigo, trabalharemos com a epistemologia da pratica profissional, como apresentado por Tardiff, que
se refere ao estudo dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano
para desempenhar todas as suas tarefas. Optaremos em trabalhar com o conceito de “saber” apresentado por
Tardiff, ou seja, como conhecimentos, competéncias, habilidades (ou aptidGes) e atitudes mobilizadas pelo
profissional no exercicio efetivo da docéncia. Este artigo, busca entender de que modo os saberes tedrico-
praticos destes profissionais compde seu fazer docente, no sentido de verificar em que medida a formagédo
pedagogica contribui para o efetivo exercicio da docéncia na RFEPCT.

Palavras-chave: Fazer Docente; Licenciatura na RFEPCT; Identidade Profissional.

INTRODUGAO

O presente artigo é parte da pesquisa desenvolvida em nivel de mestrado no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo Tecnoldgica do Centro Federal de Educagao Tecnoldgica de Minas Gerais,
que busca analisar o que é ser professor formador nos cursos de licenciatura da Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT). Tem por base as concepcdes sobre a
docéncia dos professores formadores, as quais subsidiam a construgcdo do seu fazer docente e da
sua identidade profissional.

A pesquisa visa a conhecer quem ¢é esse profissional que forma os futuros professores,
especificamente, nos cursos de licenciatura oferecidos pela RFEPCT. Conhecer esse profissional, seu
processo de formacao, suas concepgdes, as bases do seu fazer docente sao, pois, os objetivos do
nosso estudo. Em ultima instancia, buscamos entender de que modo os saberes tedrico-praticos
desses profissionais compdem seu fazer docente, no sentido de verificar em que medida a
formacgdo pedagdgica contribui para o efetivo exercicio da docéncia na RFEPCT.

No presente artigo, nos centramos na analise dos documentos oficiais sobre a criacdo dos
Institutos Federais (IF) e sobre a pratica docente coerente com o preconizado, de forma especial, a
docéncia nas licenciaturas dessas instituicbes. Buscamos identificar o que é ser professor, as
especificidades do fazer docente na RFEPCT e quais seriam os saberes tedrico-praticos necessarios
ao exercicio docente numa instituicdo de educagao profissional.

A CRIACAO DOS INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCAGCAO, CIENCIA E TECNOLOGIA

Os Institutos Federais de Educagdo Ciéncia e Tecnologia surgem num contexto de valorizacdo da
Educagdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) no Brasil. Por meio da Lei n°® 11.892 de 2008, o entdo
presidente Luiz Inacio Lula da Silva determinou a criacdo dos Institutos Federais de Educacdo,
Ciéncia e Tecnologia, também conhecidos como Institutos Federais (IF), a partir de Escolas
Técnicas e Agrotécnicas Federais e dos Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica, que passaram
automaticamente, independentemente de qualquer formalidade, a se constituirem campi da nova
instituicao.
A Rede Federal de Educacgdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT), criada por meio da Lei
n% 11.892 de 2008, inclui:
I - Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia - Institutos Federais; II -
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR; III - Centros Federais de Educagdo
Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca - CEFET-R] e de Minas Gerais - CEFET-MG; 1V -
Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais.

Para além das instituicdes que deram origem a RFEPCT, varios campi foram criados em todo
territorio nacional. Hoje, os IF's estdo presentes em todo o territdrio nacional - atualmente todos

*Mestra pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo Tecnoldgica do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica
de Minas Gerais (PPGET/CEFET-MG). Professora da Carreira de EBTT do Instituto Federal do Norte de Minas
Gerais (IFNMG). Email: <mariacida.Imendes@gmail.com.br>.

** Doutora em Educagdo. Professora do PPGET/CEFET-MG. Email: <sabinamaura@cefetmg.br>.
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os estados brasileiros possuem, no minimo, um Instituto Federal, num total, de 38 (trinta e oito)
Institutos Federais, cada um com seus diversos campi, conforme exposto no quadro abaixo.

Institutos Federais

Instituicao Numero de campi Sede da Reitoria
Instituto Federal do Acre 06 Rio Branco
Instituto Federal de Alagoas 16 Maceid
Instituto Federal do Amapa 06 Macapa
Instituto Federal do Amazonas 15 Manaus
Instituto Federal da Bahia 23 Salvador
Instituto Federal Baiano 09 Salvador
Instituto Federal de Brasilia 10 Brasilia
Instituto Federal do Ceara 32 Fortaleza
Instituto Federal do Espirito Santo 21 Vitéria
Instituto Federal de Goids 14 Goiania
Instituto Federal Goiano 13 Goiénia
Instituto Federal do Maranh&o 29 Sdo Luis
Instituto Federal de Minas Gerais 18 Belo Horizonte
Instituto Federal do Norte de Minas Gerais 11 Montes Claros
Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais 10 Juiz de Fora
Instituto Federal do Sul de Minas Gerais 08 Pouso Alegre
Instituto Federal do Triangulo Mineiro 09 Uberaba
Instituto Federal de Mato Grosso 19 Cuiaba
Instituto Federal de Mato Grosso do Sul 10 Campo Grande
Instituto Federal do Pard 18 Belém
Instituto Federal da Paraiba 21 Jodo Pessoa
Instituto Federal de Pernambuco 16 Recife
Instituto Federal do Sertdo Pernambucano 10 Petrolina
Instituto Federal do Piaui 21 Teresina
Instituto Federal do Parana 25 Curitiba
Instituto Federal do Rio de Janeiro 15 Rio de Janeiro
Instituto Federal Fluminense 14 Campos dos Goytacazes
Instituto Federal do Rio Grande do Norte 20 Natal
Instituto Federal do Rio Grande do Sul 05 Bento Gongalves
Instituto Federal Farroupilha 11 Santa Maria
Instituto Federal Sul-rio-grandense 14 Pelotas
Instituto Federal de Rondénia 03 Porto Velho
Instituto Federal de Roraima 05 Boa Vista
Instituto Federal de Santa Catarina 22 Florianodpolis
Instituto Federal Catarinense 15 Blumenau
Instituto Federal de S&o Paulo 36 Sao Paulo
Instituto Federal de Sergipe 09 Aracaju
Instituto Federal do Tocantins 11 Palmas

Fonte: <http://www.planalta.gov.br/ccivil 03/ ato2007-2010/2008/lei/l11892.htm>. Acesso em set.2019
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Os dados quantitativos, sobre o nimero de campi de cada IF, foram extraidos mediante consulta
aos proéprios sites dos respectivos IF’s, em 23 de junho de 2017. Foram considerados somente os
campi que oferecem cursos presenciais. Além dos campi, a RFEPCT esta presente em inumeras
cidades através dos Polos Avangados de EaD, onde sdo ofertados cursos a distédncia e cursos semi-
presenciais. Nessas cidades, parcerias com 6rgaos municipais tornam possivel a oferta de cursos
profissionalizantes a distancia, mesmo onde ndo existe campus do IF. E fato notério que a criacao
da RFEPCT democratizou o acesso a educagdo profissional. Os IF's sdo instituicdes inseridas nos
contextos regionais, com vistas ao atendimento das demandas especificas de cada localidade.
Pacheco (2009, p. 11) afirma que o foco dos Institutos Federais é “a promogao da justica social, da
equidade, do desenvolvimento sustentavel com vistas a inclusdo social, bem como a busca de
solugdes técnicas e a geracdo de novas tecnologias.” Para o autor, essas instituicdes precisam, de
forma agil e eficaz, responder as diversas demandas crescentes como: formagdo profissional,
difusdo de conhecimentos cientificos e de suporte aos arranjos produtivos locais. O autor esclarece,
ainda, que, de acordo com o documento de fundagao, os Institutos Federais podem atuar em todos
os niveis e modalidades da educacdo profissional, fortalecendo um compromisso com o
desenvolvimento integral do cidaddo trabalhador. Nesse ponto, observamos a criacao de uma
carreira docente verticalizada. Ao ingressar nos quadros da RFEPCT, o docente o faz por meio de
concurso publico, numa carreira de professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico — EBTT,
podendo, atuar, concomitantemente, em todos esses niveis de ensino.

A Lei 11.892 define, na segdo II- das Finalidades e Caracteristicas dos Institutos Federais -, art. 62,
que os Institutos Federais tém por finalidades e caracteristicas:

1 - ofertar educacdo profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacao profissional
nos diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioeconémico
local, regional e nacional; II - desenvolver a educacdo profissional e tecnoldgica
como processo educativo e investigativo de geragdo e adaptacdo de solugdes
técnicas e tecnoldgicas as demandas sociais e peculiaridades regionais; III -
promover a integracdo e a verticalizagdo da educagdo basica a educagdo
profissional e educacgdo superior, otimizando a infra-estrutura fisica, os quadros de
pessoal e os recursos de gestdo; IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da
consolidacdo e fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
identificados com base no mapeamento das potencialidades de desenvolvimento
socioeconémico e cultural no ambito de atuagdo do Instituto Federal; V - constituir-
se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral, e de ciéncias
aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento de espirito critico, voltado
a investigagdo empirica; VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a
oferta do ensino de ciéncias nas instituices publicas de ensino, oferecendo
capacitacdo técnica e atualizagdo pedagdgica aos docentes das redes publicas de
ensino; VII - desenvolver programas de extensdo e de divulgagdo cientifica e
tecnoldgica; VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a produgdo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico;
IX - promover a produgdo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias
sociais, notadamente as voltadas a preservagdo do meio ambiente.

Evidencia-se, assim, o compromisso estreito com a realidade local e com as demandas especificas
da regido onde estd localizado, bem como a necessidade de uma articulagdo préxima com a
comunidade e suas demandas.

O art. 7¢, observadas as finalidades e caracteristicas definidas no art. 62 da lei, define no inciso VI
que é funcdo dos IF's ministrar em nivel de educacdo superior “cursos de licenciatura, bem como
programas especiais de formacdo pedagdgica, com vistas na formacdo de professores para a
educacdo bdsica, sobretudo nas Aareas de ciéncias e matematica, e para a educacdo
profissional;” (BRASIL, 2008). O art. 8¢ define o numero de vagas a serem ofertadas nessa
modalidade de ensino:
[...] o Instituto Federal, em cada exercicio, devera garantir o minimo de 50% (cinquenta
por cento) de suas vagas para atender aos objetivos definidos no inciso I do caput do art.
7¢ desta Lei, e o minimo de 20% (vinte por cento) de suas vagas para atender ao previsto
na alinea b do inciso VI do caput do citado art. 72.(BRASIL, 2008)

Essa normativa define que 20% das vagas ofertadas devem ser em cursos de licenciatura, o que

deflagrou a expansdo desses cursos, nosso objeto de estudo. Instituiu-se, assim, um novo espago
de formacdo docente, as instituicdes de educacgdo profissional, técnica e tecnoldgica.

Pacheco (2011) enfatiza também que é parte importante da identidade institucional dos IF's o
compromisso em ser uma instituicdo comprometida com a articulacdo, através de uma experiéncia
institucional inovadora, de todos os principios fundamentais do Plano de Desenvolvimento da
Educagdo (PDE). Ou seja, ser uma instituicdo comprometida com a adogdo de uma visdo sistémica
da educagao, comprometida com o ordenamento e com o desenvolvimento territorial, num regime
de cooperacgdo entre os entes federados em busca da qualidade e da equidade. Faz parte da missao
dos IF’s a integragdo do ensino de ciéncias, humanidades e educacgdo profissional e tecnoldgica. O
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autor destaca, ainda, que na construcdo de projetos pedagdgicos dos cursos ofertados pelos IF’s,
ha se ter sempre o foco no cumprimento da missdo institucional para que foram criados (grifos
nossos).

Pacheco (2011) aponta, a partir dos documentos oficiais, que os Institutos Federais tém como
diretrizes: a necessidade de atuar, de forma indissocidvel, no tripé ensino, pesquisa e extensdo; a
atitude de questionamento diante da realidade, compreendendo a pesquisa cientifica como
principio de consolidacdo na construcdo da ciéncia e no desenvolvimento da tecnologia, como
principio educativo; o entendimento da pesquisa como elemento essencial para a construcdo da
autonomia intelectual. Portanto, compreendendo a pesquisa como instédncia capaz de gerar
conhecimentos a partir de uma pratica interativa com a realidade; o entendimento da necessidade
de ampliagdo de uma didlogo permanente com a sociedade através das atividades de extensdo; a
compreensdo de que o conhecimento perpassa multiplas dimensdes da vida humana, integrando
ciéncia, tecnologia, cultura e conhecimentos especificos - comprometendo-se a ultrapassar o rigido
limite tracado pelas disciplinas convencionais nas propostas pedagdgicas dos cursos de graduacgao
(licenciaturas, engenharias e superiores de tecnologia) e pds-graduacdo; o reconhecimento da
fundamentabilidade e precedéncia da formacdo humana e cidada, de modo a proporcionar
transformacdes significativas para o trabalhador e para o desenvolvimento social; a necessidade do
desenvolvimento das capacidade de argumentacdo critica da realidade, assegurando aos sujeitos
as condicGes de interpretar a sociedade e exercer sua cidadania, na perspectiva de um pais
fundado na justica, na equidade e na solidariedade; a organizagdo de itinerarios formativos que
permitam o didlogo entre os diferentes cursos da educagdo profissional e tecnoldgica (formacao
inicial e continuada, técnica de nivel médio e de graduacdo e pos-graduacdo tecnoldgica),
ampliando as possibilidades de formacdo vertical (elevacao de escolaridade) e horizontal (formacao
continuada); a sintonia dos curriculos com as demandas locais (sociais, econdmicas e culturais),
atentando para as questdes de diversidade cultural e de preservacao ambiental, sempre pautada
na ética da responsabilidade; e o reconhecimento da dimensdo ontoldgica do trabalho,
compreendendo-o como experiéncia humana primeira, constituidora do ser e organizadora do
processo.

O autor deixa explicito que a proposta de criagdo dos Institutos Federais entende a educagdo como
instrumento de transformacdo e de enriquecimento do conhecimento, capaz de modificar a vida
social e atribuir maior sentido e alcance ao conjunto da experiéncia humana. Dai, inferimos a
grande importédncia de uma atuacdo politica dos profissionais docentes dessa instituicdo no
processo de resisténcia e de ruptura com os processos de produgdo e manutengdo das
desigualdades sociais e, consequentemente, a fundamental importédncia de que esses profissionais
docentes compreendam muito bem essas diretrizes, que devem ser o ponto de partida do seu fazer
pedagdgico. Nao temos duvidas de que formacdo das consciéncias integra o papel da educacéo,
sendo, portanto, parte indissocidvel do fazer docente do professor. Entendemos que ser professor é
ser, também, um formador de consciéncias, € ser um trabalhador sociall. Esse ator social tem,
para Freire (1981, p.37), a missdo de proporcionar a superagdo da percepcdo ingénua acerca das
questdes sociais, visao esta “que sendo simplista, nos deixa sempre na periferia de tudo o que
tratamos.” Freire (1981, p.37) afirma ainda que, para o exercicio do ponto de vista critico
defendido por ele, é preciso que a operagao de ver, olhar, mirar implique noutra - “a de ad-mirar.
Ad-miramos e ao adentrar-nos no ad-mirado o miramos de dentro e desde dentro, o que nos faz
ver.” Enquanto apenas mirarmos a escola, o fazer docente, estaremos apenas na sua periferia, e
assim, permaneceremos apenas nos discursos de frases feitas. A nossa reflexdao salienta a
necessidade urgente de se pensar criticamente o fazer docente, a identidade desse profissional que
atua, no caso especifico da nossa pesquisa, na EPT, mas que pode e deve ser estendido a todos os
profissionais da educacdo em todos os niveis e modalidades de ensino. Freire (1981) reforca que é
necessario que o docente clarifique sua opcdo, que é politica, através da sua pratica, também
politica. Pois, para o autor, esta opcdo do professor determina o seu papel e seus métodos de acao.

Conforme Pacheco (2011), os IF's devem possibilitar aos trabalhadores a formagdo continuada ao
longo da vida, reconhecendo competéncias profissionais e saberes adquiridos informalmente em
suas vivéncias, conjugando-os aqueles presentes nos curriculos formais e trabalhando para que os
novos conhecimentos produzidos pelas pesquisas estejam colocados a favor dos processos locais.
Ressalta que é nessa perspectiva que a extensdo pode possibilitar a segmentos e setores - que
tradicionalmente estdo excluidos das atividades desenvolvidas nessas instituicdes produtoras de
conhecimento cientifico - acesso ao conhecimento cientifico e tecnoldgico, criando condicBes
favordveis a insergdo e permanéncia no trabalho, de geragdo de trabalho e renda e de exercicio da
cidadania, ao mesmo tempo em que aprende o conhecimento construido pela sociedade,
enriquecendo os curriculos de ensino e areas de pesquisa. Para ele, os Institutos Federais sdo

1 Trabalhador social é, conforme Paulo Freire (1981), aquele que atua, com outros, na estrutura social.
Atuando, de forma critica, na “duracdo” da contradicdo entre as permanéncias e mudancgas. Um profissional que
tem papel fundamental no processo de mudanga, ao compreender sua complexidade. Aquele que assume sua
opgao politica, através de sua pratica, também politica.
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espacos privilegiados para a democratizacdodo conhecimento cientifico e tecnoldgico e, de uma
forma muito pontual, de valorizacdo do conhecimento popular. Porém, entendemos que, para que
este processo se efetive, o fazer docente deve estar impregnado da consciéncia de sua dimensdo
politica. Assumindo a profissdo docente com a consciéncia, conforme aponta Peter McLaren no
prefacio ao livro de Giroux (1997), de ndo sucumbirem a inevitabilidade de uma tradicdo que os
mantém prisioneiros de ideias ou agdes fixas, mas sdo capazes de usar o conhecimento critico para
alterar o curso dos eventos historicos.

O CONHECIMENTO CIENTIFICO E TECNOLOGICO

Para aludirmos ao conhecimento cientifico e tecnolégico que deve ser oferecido pelos IF’s, optamos
pelo conceito de Educagdo Tecnoldgica apresentado por Grinspun (1999, p. 27), como sendo
aquela “que oriente a educacdao do sujeito para que ele seja capaz tanto de criar a tecnologia,
como desfrutar dela e refletir sobre a sua influéncia na sua prépria formacdo e de toda a
sociedade”. Comungamos com a concepgdao da autora, que afirma que uma sociedade
tecnologizada, ao proporcionar novos recursos e oferecer inUmeras possibilidades de avancos,
impde novas normas e regras. Esse processo pde a necessidade para o nascimento de uma nova
postura ética que orientem essas relagdes. Supde o atrelamento desses avangos e mudancas, e as
consequentes transformagdes comportamentais nos sujeitos sociais, a necessidade do
desenvolvimento, nesses sujeitos, de um olhar que seja capaz de perceber e de compreender as
causas da exclusao social, capacitando-os a lutar para que essa exclusao diminua ou acabe dentro
e fora da educagdo. Entendemos ser esse o ponto de partida para um processo reflexivo acerca da
justificativa da implementagao desse novo modelo de educacao profissional, manifesto a partir da
criacdo dos IF’s. Esse conceito de Educacdo Tecnoldgica parte da concepcgdo do “individuo enquanto
um ser histérico, concreto e real” (GRINSPUN, 1999, p.28). Essa discussdao nos coloca frente a
ruptura com o antigo modelo de educagdo profissional, entendida como uma educagao puramente
técnica-instrumental, em direcdo a construgdo de um modelo de educacdo profissional também
voltada aos aspectos humanisticos. Ou seja, a construgdo de um modelo de educacdo profissional
que possibilite a vivéncia da tecnologia, a percepcdo da complexidade envolvida na relacdo da
tecnologia com a educacao, da tecnologia com a sustentabilidade do planeta, de modo a ampliar as
percepcdes para além da singularidade dos fatos, alcangando o contexto universal da humanidade.
Nesse contexto, os avancos cientificos e tecnoldgicos impdem a sociedade contemporanea a
reflexdo urgente acerca da necessidade de debates sobre a dimensdo ética. Entendemos que esse
processo precisa ser vivenciado, e cotidianamente retroalimentado, dentro de uma instituicdao de
educacdo profissional. Ha que se envolver nessas discussGes de forma dinamica, reflexiva, critica e
participativa, a sociedade e toda comunidade escolar - docentes, servidores técnico-
administrativos, servidores terceirizados, alunos, pais e responsaveis.

Em relacdo a estrutura organizacional e de gestdo dos IF’s, Pacheco (2011) lembra que é preciso
manter sempre em mente que a consolidacdo da identidade institucional requer uma gestdo
superior unificada, decorrente de uma agdo educativa verticalizada, da vinculagdo da pesquisa e
das atividades de extensdo a todos os niveis de ensino - e ndo somente a pés-graduagdo, como
tem sido tradicionalmente aceito. Para o autor, deve-se considerar, também, que a reconhecida
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo implica o nivelamento hierdrquico dessas
dimensdes. Assim, a gestdo de cada instituto, e de sua rede, pressupde um novo modelo baseado,
em esséncia, no respeito, no didlogo e na construgdo de consensos possiveis, tendo sempre como
horizonte a proximidade cada vez maior com a comunidade. E nesse sentido que ressaltamos a
importancia dos gestores e professores nesse processo. Entendemos que gestores e professores da
RFEPCT precisam compreender profundamente esta proposta e suas bases, a fim de construirem
seus fazeres profissionais de modo a promoverem estratégias de aprendizagem que garantam a
formacao integral dos alunos, tornando-os capazes de alterar positivamente a realidade brasileira.

Um exercicio docente que se alinhe a essa proposta requer um profissional que ndo se satisfaca
com meias mudancas, pois meias mudancgas sao formas de ndo mudar, como afirma Freire (1981,
p. 39). Para o autor, esta seria uma maneira de “ajudar na ‘normalizacdo’ da ‘ordem estabelecida’
gue serve aos interesses da elite do poder”. A transformacdo social requer um profissional docente
que consiga perceber os condicionamentos impostos pela estrutura em que se encontram, apto a
perceber que
a realidade social é algo transformavel; que feita pelos homens, pelos homens pode ser
mudada; que ndo é algo intocavel, um fardo, uma sina, diante de que sé houvesse um
caminho: a acomodacao a ela. E algo importante que a percepcdo ingénua da realidade va
cedendo seu lugar a uma percepgdo que é capaz de perceber-se; que o fatalismo va sendo
substituido por uma critica esperanga que pode mover os individuos a uma cada vez mais
concreta acao em favor da mudanca radical da sociedade. (FREIRE, 1981, p.39-40)
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Inferimos, portanto, que o professor da EBTT tem o papel de formar consciéncias capazes de
perceber que a “mudanca de percepcdo da realidade pode dar-se antes? da transformacdo desta.
Um profissional docente “que trabalha com, jamais sobre os individuos, a quem considera sujeitos
e ndo objetos, incidéncias de sua agdo. Por isso mesmo é que, humilde e critico, ndo pode aceitar a
ingenuidade contida na “frase feita” e tdo generalizada em que ele aparece como o “agente de
mudancga” (Freire, 1981, p. 40). Pois, esta ndo é uma tarefa de alguns poucos escolhidos, mas sim,
uma tarefa de todos os que com a construgdo de uma nova sociedade, realmente se
comprometem, através da implantacdo de um projeto de educagdo transformadora. Um fazer
docente que seja coerente com as concepgoes e diretrizes fundantes dos IF’s rejeita a prescrigao, a
manipulagdo e, consequentemente, o espontaneismo. “Isso significa ter uma compreensdo clara
das relacbes entre tatica e estratégia, nem sempre, infelizmente, seriamente consideradas” afirma
Freire (1981, p. 42).

Dentre as especificidades do exercicio docente na RFEPCT, nosso objeto de estudo, estd a
articulacdo entre as concepgoes e diretrizes da EPT e as multiplas dimensdes da atuacdao docente
no ensino, na pesquisa e na extensdo. Em Giroux (1997) encontramos o entendimento de que a
atividade docente é composta de todas as atividades administrativas e atividades extras, bem
como da instrucdo em sala de aula. Para ele, a melhoria da qualidade da educagdo passa, em
primeiro lugar, por uma profunda reflexdo sobre as forcas ideoldgicas e materiais que contribuem
para o que ela chama de proletarizacdo do trabalho docente, definida por ele como sendo a
tendéncia de reduzir os professores ao status de técnicos especializados dentro da
burocracia escolar, cuja fungdo, entdo, torna-se administrar e implementar
programas curriculares, mais do que desenvolver ou apropriar-se criticamente de
curriculos que satisfagam objetivos pedagogicos especificos. (GIROUX, 1997, p.
158).

Em segundo lugar, pela necessidade de defesa das escolas como instituicdes essenciais para a
manutencdo e desenvolvimento de uma democracia critica. E, em terceiro lugar, pelo
reconhecimento e “defesa dos professores como intelectuais transformadores que combinam a
reflexdo e pratica académica a servico da educacdo dos estudantes para que sejam cidaddos
criticos e reflexivos.” (GIROUX, 1997, p.158).

Por optarmos pelo entendimento politico do trabalho docente, utilizaremos aqui a categoria de
intelectual, tal como apresentada por Giroux (1997), por oferecer possibilidade de contraste entre
um exercicio docente puramente técnico e instrumental em contrapartida com um exercicio
docente como forma de trabalho intelectual, por esclarecer as condicdes ideoldgicas e praticas
necessarias para que esse exercicio docente se efetive e por ajudar a esclarecer o papel
desempenhado pelo professores na produgdo e legitimacdo de interesses politicos, econémicos e
sociais variados através das pedagogias por eles endossadas e aplicadas. Nenhuma atividade
humana, independentemente do quédo rotineira e automatizada se torne, pode ser abstraida do
funcionamento da mente em algum nivel. Toda atividade humana envolve o uso da mente.
"Encarar os professores como intelectuais também fornece uma vigorosa critica tedrica das
ideologias tecnocraticas e instrumentais subjacentes a teoria educacional que separa a
conceitualizacdo, planejamento e organizacdao curricular dos processos de implementacdo e
execucdo." (GIROUX, 1997, p. 161).

Entendemos que o professor, no caso especifico de nosso estudo, o professor formador de futuros
professores, precisa assumir responsabilidade ativa acerca das questdes que envolvem o processo
de formacgdo docente do qual fazem parte. Espera-se que esse profissional seja capaz de ver as
escolas como locais econ6micos, culturais e sociais e de perceber que estas dimensdes da escola
estdo inextricavelmente atreladas as questGes de poder e controle. Que conduza sua pratica
formativa para além do repasse comum de valores e conhecimentos especificos préprios da sua
area de atuacdo. Que alcance um fazer docente que compreenda as escolas, como define Giroux
(1997, p. 162), como “lugares que representam formas de conhecimento, praticas de linguagem e
valores sociais que sdo selegdes e exclusbes particulares da cultura mais ampla”, servindo, assim,
para legitimacao de formas particulares de vida social. Para o autor, as escolas sdo, de fato,
“esferas controversas que incorporam e expressam uma disputa acerca de que formas de
autoridade, tipos de conhecimento, formas de regulacdo moral e versdes do passado e futuro
devem ser legitimadas e transmitidas aos estudantes.” (GIROUX, 1997, p.162). Ou seja, o docente
deve ter a compreensdo de que escolas ndo sao locais neutros e que os professores, por
conseguinte, ndao podem assumir uma postura neutra. Em suma, os professores precisam assumir
seus posicionamentos politicos e ideoldgicos, pois estes estruturam a natureza do seu discurso, a
forma como orientam as relagdes sociais em sala de aula e os valores que legitimam através da
sua atividade de ensino. Assim, de acordo com o autor, concluimos que os professores “deveriam
se tornar intelectuais transformadores se quiserem educar os estudantes para serem cidaddos

2 Grifo do autor. “Antes aqui ndo significa um momento anterior que estivesse separado do outro por fronteira
rigida. O antes, pelo contrario, faz parte do processo de transformacgdo estrutural” (FREIRE, 1981 - p. 40)

184 | ANAIS V SENEPT



ativos e criticos” (GIROUX, 1997, p.163). No caso especifico de nosso estudo, ainda maior é a
responsabilidade dos docentes formadores de professores, por atuarem no processo formativo de
futuros profissionais do ensino. Esses profissionais precisam desenvolver um discurso capaz de unir
a linguagem critica - anadlise do real - a uma linguagem da possibilidade - analise do ideal -, de
forma a construir nos futuros professores o reconhecimento de que se pode, sim, promover
mudangas por meio de um fazer docente consciente, por meio da educacdo. Proceder de outra
maneira é negar a educacdo, e consequentemente aos educadores, a chance, conforme Giroux
(1997), de assumirem o papel de intelectuais transformadores.

A PRATICA DOCENTE NA EPT

Para entendermos as especificidades do fazer docente no contexto da educacgdo profissional e
tecnoldgica, optamos pela epistemologia da pratica profissional, como apresentado por Tardiff
(2010), que se refere ao estudo dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu
espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas. Trabalharemos com o
conceito de “saber docente” do mesmo autor, entendido como o conjunto de conhecimentos,
competéncias, habilidades (ou aptiddes) e atitudes mobilizadas pelo profissional no exercicio
efetivo da docéncia. O autor ressalta a necessidade de ndo se confundir saberes docentes com os
saberes profissionais técnicos adquiridos na sua formacdo universitaria. Para o autor, sé é possivel
estudar os saberes docentes associados a uma situacdo real de ensino, pratica de ensino ou a um
professor. Alerta que a epistemologia da pratica profissional exige que se estude o conjunto de
saberes mobilizados e utilizados pelo professor para realizar todas as suas tarefas. E que os
conhecimentos especificos da matéria lecionada e os conhecimentos pedagdgicos, que sao
indiscutivelmente importantes, estdo longe de abarcar todos os saberes que o professor utiliza no
seu exercicio profissional. Lembra, ainda, que os saberes profissionais sdo adquiridos através do
tempo e que a aquisicdo dos saberes profissionais acontece ao longo da prépria histéria de vida do
professor, de forma particular da sua vida escolar, que lhe dd uma enorme bagagem de crengas,
concepcles, representacoes e certezas sobre a pratica docente. O autor afirma, a partir de estudos
feitos na América do Norte, que “os alunos passam pelos cursos de formagdo de professores sem
modificar suas crengas anteriores sobre o ensino. E, quando comegam a trabalhar como
professores, sao principalmente essas crencas que eles reativam para solucionar seus problemas
profissionais.” (TARDIFF, 2010, p.261). Esses saberes profissionais também sdo temporais por
serem adquiridos nos primeiros anos de trabalho docente, anos decisivos na aquisicdo do
sentimento de competéncia, no estabelecimento de rotinas de trabalho e, enfim, na estruturagéo
da sua pratica profissional. Além da dimensdo de desenvolvimento desses saberes ao longo da vida
profissional, onde o professor vai incorporando novos saberes, ou reestruturando, ou, ainda,
substituindo saberes durante sua carreira.

Para Tardiff (2010), os saberes profissionais sdo plurais e heterogéneos, ou seja, ndo formam um
repertério de saberes unificado. S3o saberes que provém de varias fontes (cultura pessoal, histéria
de vida, cultura escolar, conhecimentos adquiridos na formacgdo universitaria, conhecimentos
didaticos e pedagdgicos, conhecimentos curriculares veiculados pelos programas, guias e manuais
escolares, seu proprio saber ligado a experiéncia de trabalho, da experiéncia de outros colegas e
em tradicdes peculiares ao oficio de professor). A prépria heterogeneidade da sua pratica exige
variadas teorias, concepgdes, técnicas ou aptiddo para resolver objetivos diferentes (motivar os
alunos, mobiliza-los, leva-los a concentrar-se nas tarefas, a prestar atencao, etc.) E esse conjunto
de tarefas evolui ao longo do tempo de acordo com a trama dindmica das relacGes estabelecidas
entre alunos e professores. Os saberes profissionais sdao, ainda, personalizados e situados, ou seja,
cada professor tem sua historia de vida, sua personalidade, seu corpo, suas culturas. Portanto,
seus pensamentos e agdes carregam as marcas dos contextos onde se inserem. Sao saberes que
estdo embutidos numa situacdo de trabalho a qual devem atender. *O objeto de trabalho do
docente sdo seres humanos e, por conseguinte, os saberes dos professores carregam as marcas do
ser humano” (TARDIFF, 2010, p. 266). Essa afirmacdo exige do professor a disposicdo de estar
constantemente revisando o seu repertorio de saberes adquiridos por meios da experiéncia. Além
da necessidade de estar sempre atrelado aos componentes éticos e emocionais.

Tardiff (2010) expGe que o movimento de profissionalizacdo do ensino se da numa conjuntura
paradoxal. Ou seja, estamos vivendo um momento de reorganizacao do sistema capitalista, onde
profissOes, profissionalismo e formagdo profissional passam por uma crise profunda. E,
paralelamente a essa conjuntura conflituosa do cenario da profissionalizacdo como um todo, pede-
se ao professor que se torne profissional. Tardiff (2010) lembra que no cerne desse movimento de
profissionalizagdo, que busca pela renovacdao dos fundamentos epistemoldgicos do oficio de
professor, é a natureza dos conhecimentos profissionais que estd em jogo. O autor apresenta as
principais caracteristicas do conhecimento profis