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APRESENTAGAO DA COLEGAD

A colecdo Formacdo Pedagodgica surgiu para atender ao Curso de
Formacdo Pedagogica de Docentes para a Educacdo Profissional oferecido
pelo EaD do Instituto Federal do Parana no ano de 2012. Esse Curso se
desenvolve a partir da demanda de formacdo dos docentes que atuam na
Educacao Profissional Técnica (EPT) de Nivel Médio pautado nas discussées
atuais para a formacéo de professores para a Educacédo Profissional Técnica -
EPT visando oferecer formacdo pedagogica aos docentes atuantes na
educacédo profissional, mas que ndo possuem formacdo especifica em cursos
de licenciatura. Isso a partir de uma base soélida de conhecimentos tedricos e
praticos, no intuito de promover um ensino pautado na valorizagdo do ser
humano, em detrimento a centralidade das relacbes de mercado que
historicamente permeou o ensino de nivel técnico.

Essa preocupacdo encontra-se expressa nha LDB, ao apontar a
necessidade de formacao em nivel de licenciatura para a atuacdo na educacao
bésica; no Documento da SETEC/MEC intitulado Politicas Publicas para a
Educacao Profissional e Tecnoldgica (2004), o qual defende que “a formagao
de docentes da educacao profissional e tecnoldgica deve ser implementada de
forma que esteja envolvida com o fortalecimento do pensar critico, criativo, com
uso e entendimento da tecnologia comprometida com o social” (p. 50); e nas
diversas publicacBes de estudiosos da area.

Nesse sentido, embora em vigéncia, a Resolugdo CNE/CEB 02/97, que
trata dos Programas Especiais de Formacdo Pedagodgica de Docentes para as
disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da
Educacao Profissional de nivel Médio, encontra-se em defasagem frente as
discussdes atuais, tanto na carga horaria proposta quanto na habilitacdo para
disciplinas, conforme indica o Parecer CNE/CP n° 05/2006. Vale ressaltar que a
referida resolucdo foi promulgada com vistas a atender a uma situacao
emergencial de formacdo de professores que naquele momento o pais vivia,
cabendo hoje se pensar em novos referenciais para a formacéo de professores
adequados ao contexto atual.

De acordo com a LDB, a formacdo de professores para a educacao
bésica deve se realizar em cursos de licenciatura ou equivalentes. A Educacgéo
Profissional de nivel Médio, por situar-se no nivel da educacéo basica, abarca
a exigéncia de professores licenciados para atuacdo em seus cursos. No

6



entanto, o pais vive, historicamente, a realidade de falta de profissionais
capacitados para atuar nas diferentes etapas da educacédo basica, 0 que
implica na atuacdo de profissionais sem a formacdo necessaria, em muitos
contextos, ou na formacéo aligeirada de profissionais para a atuacado nesse
nivel, comprometendo a qualidade do ensino.

A partir de 2008, com a criacdo dos Institutos Federais de Educacao, a
demanda por professores para atuar em curso de educacéo profissional de
nivel médio cresceu consideravelmente, fazendo-se necesséario cada vez mais
a oferta de cursos de formacéo pedagdgica para os profissionais que ministram
disciplinas técnicas, os quais possuem formacdo, na maioria dos casos, em
cursos de bacharelado ou tecnolégicos. Nesse sentido, torna-se urgente a
oferta de cursos dessa natureza para suprir essa necessidade e ao mesmo
tempo garantir a qualidade dessa formagao.

Essa € a realidade do IFPR, assim como de muitas instituicbes de
educacdo profissional de todo o pais. Esse fato pode ser compreendido,
historicamente, pela negligéncia das politicas educacionais em relacdo a
formacao docente para os cursos de ensino profissionalizante, configurada pela
dualidade do ensino no Brasil que conduziu o ensino técnico a uma posicao
subalterna no sistema educacional, realidade que aos poucos tem se
transformado em funcdo dos investimentos federais junto a educacao
Profissional.

Diante desta realidade e com base nas normativas legais, a oferta de
cursos de formacdo pedagdgica de docentes para a Educacdo Profissional
justifica-se pela necessidade de formar profissionais capacitados para atuar
nos cursos de Educacéo Profissional Técnica de nivel médio e Formacéo Inicial
e Continuada de trabalhadores, nas disciplinas correspondentes a sua area de
formacao, atendendo as especificidades dos sujeitos que participam dos cursos
de educacéo profissional.

Agora essa Colecdo vem a publico com o objetivo de auxiliar a formacéao
dos professores que atuam na Educacdo Profissional dada a importancia
fundamental que tem o trabalho formativo do professor nesse ambito
educacional.

Sandra Terezinha Urbanetz
EaD - IFPR



APRESENTAGAO DA 0BRA

A obra intitulada: Praticas Pedagogicas e Ensino Integrado é o sétimoo
volume da Colecdo Formacao Pedagdgica e foi elaborado para discussdo com
os professores do IFPR e também com outros professores que atuam ou tem
interesse pela Educacdo Profissional. Além disso € parte integrante das
atividades de pds-doutoramento realizado no PPFH — Programa de POs-
Graduagdo em Politicas Publicas Formacdo Humana, da UERJ, no ano de
2012, sob a superviséo do Professor Dr. Gaudéncio Frigotto.

Agradeco a leitura atenta e o dialogo com o companheiro Doriedson do
Socorro Rodrigues (UFPA-Cametd), que facilitou a identificacdo de muitas

lacunas no texto.

Ronaldo Marcos Lima Araujo
Para, 2013.



INTRODUGAO

“A verdade é o todo”.

Com base nessa ideia hegeliana compreendemos o conteiddo da
proposta de ensino integrado e consideramos o desafio de pensar praticas
pedagodgicas que nos aproximem de uma leitura ampla da realidade, mesmo que
reconhecamos a impossibilidade de uma apropriagéo cognitiva desse “todo”.

Esta ideia ganha mais materialidade como referéncia para o ensino
integrado na fala de Franco (2005, p 18), para quem o sentido que deve ser
dado ao ensino integrado é o de completude, de compreensdo das partes no
seu todo ou da unidade social, ja que é na totalidade que os construtos
particulares se fazem verdade. Nao apenas uma forma de oferta da educacao
profissional de nivel médio, o ensino integrado € uma proposicdo pedagogica
gue se compromete com a utopia de uma formacéo inteira, que néo se satisfaz
com a socializagcédo de fragmentos da cultura sistematizada e que compreende
como direito de todos 0 acesso a um processo formativo, inclusive escolar, que
promova o
desenvolvimento de suas amplas faculdades fisicas e intelectuais.

Essa forma de compreender o ensino integrado exige a critica as
perspectivas reducionistas de ensino, que se comprometem em desenvolver
algumas atividades humanas em detrimento de outras e que, em geral,
reservam aos estudantes de origem trabalhadora o desenvolvimento de
capacidades cognitivas béasicas e instrumentais em detrimento do
desenvolvimento de sua forga criativa e de sua autonomia intelectual e politica.

Significa também uma recusa ao niilismo pedagdgico que, orientado
pelas filosofias pdés-modernas, ndo reconhece a possibilidade de sentido e de
finalidade prévia dos atos pedagodgicos de ensinar e de aprender.

Ao tratarmos de praticas pedagogicas, orientadas pela ideia de
integridade da formacdo humana, sistematizamos algumas indicagfes teoricas
e praticas com o proposito de favorecer aos educadores de ensino médio e
técnico, em particular, subsidios que permitam a construcdo de arranjos
pedagogicos promotores da compreensdo da dialeticidade entre as
especificidades dos diferentes fendmenos fisicos e sociais tratados em sala de
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aula com a totalidade natural e social.

Mas assumimos, quanto a isto, as indicacdes de Pistrak (2000), para
quem “O objetivo da educagao do professor ndo € absolutamente fornecer-lhe
um conjunto de indicacfes praticas, mas arma-lo de modo que ele préprio seja
capaz de criar um bom método, baseando-se numa teoria soélida de pedagogia
social; o objetivo € empurra-lo no caminho desta criagdo” (PISTRAK, 2000,
p.25).

A demanda colocada permitiu que reunissemos nesse livro 0s resultados
de nossas pesquisas que tém focado nas praticas pedagogicas em educacao
profissional. Estas pesquisas foram desenvolvidas por diferentes estudantes e
professores vinculados ao Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Trabalho e
Educacdo — GEPTE -, portanto, apesar de estar assinado por apenas um
autor, os autores desse livio sdo muitos estudantes e colegas que vém
possibilitando os insights, trazendo dados de realidade e produzindo andlises
gue nos permitem refletir sobre os desafios colocados pelo projeto do ensino
integrado, em particular por aquele que se faz na educacéo profissional
brasileira, sistematizando algumas indicacoes.

N&o vamos nos ocupar aqui com a discussao sobre a existéncia de uma
didatica especifica do ensino integrado. Também néo trataremos da discussao
sobre a existéncia de didaticas especificas em educacdo. Estas ndo séo
nossas preocupacdes e nem a nossa area de atuacao. Mas sobre isto fazemos
trés observacdes que serviram como orientadoras para a organizacdo deste
texto:

Cada projeto pedagoégico é unico em funcdo das diferentes opcdes
politicas, epistemolégicas e metodologicas que faz;

1. Cada projeto politico-pedagdgico, em nome da coeréncia com suas
opcbes politicas e epistemoldgicas, requer praticas formativas
diferenciadas, capazes de identificar seu conteddo; e

2. Que um projeto de ensino integrado, referenciado nos principios da
escola unitaria, pressupde praticas pedagogicas coerentes com seus
principios e finalidades, sem que isso signifique a possibilidade de
existéncia de uma unica forma de se fazer o ensino integrado ou que
haja um Unico procedimento formativo que daria identidade didatica ao
ensino integrado.
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Desse modo, consideramos a possibilidade de haver praticas
pedagdgicas mais adequadas ao projeto de ensino integrado, mas recusamos
a ilusdo de haver uma unica formar de promover a integracdo parte-todo,
teoria-pratica e ensino técnico e profissional, no ensino médio. Considerar a
possibilidade de um unico método ser valido para todas as situacdes de ensino
integrado seria € um equivoco, pois hd uma miriade de procedimentos que, em
funcdo da matéria, dos alunos e das finalidades educacionais especificas,
podem favorecer a ampliacdo da compreensdo do mundo, como propde o
projeto de ensino integrado. Pistrak (2000), por exemplo, defendia o sistema de
complexos como possibilidade metodolégica de uma época e de uma
sociedade determinados (a Unido Soviética pds-revolucionaria) mas nao como
Gnica possibilidade. O essencial para ele seria a base na dialética que
favorecesse a visdo do todo.

Nossa maior preocupacao foi de trazer questdes préaticas relativas ao
processo didatico de experimentacdo’ do ensino integrado, & luz de referéncias
identificadas com a chamada pedagogia socialista, e propor indicacdes
orientadoras para o trabalho pedagégico de professores e técnicos
educacionais.

Outra consideracdo preliminar também € necessaria. Apesar de nos
orientarmos pela necessidade de formacao de professores do ensino médio e
técnico, ndo compreendemos 0 ensino integrado como uma proposta apenas
para o ensino profissional. O ensino integrado é um projeto que traz um
conteudo politico-pedagdgico engajado, comprometido com o desenvolvimento
de acOes formativas integradoras (em oposicao as praticas fragmentadoras do
saber), capazes de promover a autonomia e ampliar os horizontes (a liberdade)
dos sujeitos das praticas pedagogicas, professores e alunos, principalmente.

Também nao restringimos a ideia de ensino integrado apenas como o
contetdo de uma concepcdo de ensino médio, apesar de esta concepcao ter

fundamentado uma acertada corrente de educacéo no Brasil. Tomamos a ideia

1 . N L . .
Optamos pelo termo experimentacdo por considerda—lo mais adequado para explicar o

momento em que diferentes instituicdes escolares, estatais ou ndo, buscam fazer do ensino integrado
uma “pedagogia em acdio”. As expressdes operacionalizacio ou implementacdo, por exemplo,
pressupdem que ja exista um modelo ideal ou mesmo um conjunto de orientagdes didaticas
orientadoras do trabalho pedagogico para o ensino integrado. A realidade tem mostrado que nestas
unidades escolares existe mais experimentacdes que realizagdoes propriamente ditas
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de integracdo como um principio pedagogico orientador de praticas formativas
focadas na necessidade de desenvolver nas pessoas (criangas, jovens e
adultos) a ampliacdo de sua capacidade de compreensédo de sua realidade
especifica e da relacdo desta como a totalidade social.

Por isso, muitas vezes neste livro, utilizaremos a expressao ensino
integrado, ao invés de ensino médio integrado, pois consideramos que as
discussbes e indicagbes feitas aqui servem para compreendermos melhor néo
apenas o ensino médio ou a educacado profissional técnica, mas toda a
educacao basica assim como a formacdo humana em geral.

Varias sdo as instituicbes que tém revelado o compromisso com a
experimentacdo do ensino integrado e, em particular, unidades de ensino
vinculadas a Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnologica e de
organizacdes sociais do campo. Algumas redes estaduais de ensino, ou
unidades destas redes, também tém buscado “experimentar o ensino
integrado”. E para os sujeitos destas instituicbes e para aqueles profissionais
da educacédo que buscam no seu cotidiano desenvolver praticas pedagdgicas
integradoras que este livro esta sendo escrito, buscando auxilia-los nesta dificil
tarefa de construgcdo de um projeto pedagdgico pautado na ideia de
transformacao social e pedagdgica.

Assim como o IFPR, o IFRN e o campus de Castanhal do IFPA, algumas
experiéncias de educacdo do campo, as redes estaduais do Parana, Espirito
Santo, Santa Catarina e Para e diferentes unidades escolares de diferentes
redes ou regides ja tentaram ou tentam experimentar o ensino integrado. A
nossa expectativa é que esta obra possa ajuda-los a refletir sobre suas
praticas, a sistematizar sugestées de solu¢des e a mandar um recado: -

N&o desistam!

Observamos, entretanto, ser necessario considerar que o0
desenvolvimento de préaticas pedagdgicas integradoras ndo depende apenas
de solucdes didaticas, elas requerem, principalmente, solugdes ético-politicas.
Ou seja, a definicho clara de finalidades politicas e educacionais
emancipadoras e 0 compromisso com as mesmas € condicdo para a
concretizacdo do projeto de ensino integrado, sem 0 que esta proposta pode
ser reduzida a um modismo pedagdgico vazio de significado politico de
transformacéo.

12



N&o se quer, com isso, defender uma ciséo entre as dimensdes politicas,
pedagdgicas ou epistemologicas, ja que todo projeto pedagdgico €, também e
necessariamente, um projeto de homem e de sociedade. O que se pretende é
enfatizar o contetido ético-politico® do projeto de ensino integrado.

Sobe essa possivel supervalorizacdo da dimensdo pedagdgica da pratica
pedagdgica nos alertava Pistrak (2000), quando defendia o sistema de
complexos como estratégia pedagogica, que

tudo o que expusemos até aqui sobre o complexo relacionava-se,
sobretudo, a parte estritamente didatica da educacado. Foi conscientemente
que estudamos o problema nestes limites, porque foi assim colocado pela
massa dos pedagogos, e porque foi neste campo que se manifestaram as
dificuldades, as discussdes, as experiéncias, 0s erros, as lacunas... e 0s
resultados positivos. Mas o essencial ndo esta ai. Seria um erro, em tudo e
por tudo, ou simplesmente, antes de tudo, vincular a questdo de ensino o
conjunto do trabalho escolar e, em particular, o problema da educacéo pelos
complexos. O sistema dos complexos perdera metade de seu valor, se o
estudo ndo for encadeado: 1) ao trabalho real das criancas; 2) a auto-
organizacdo das criancas (autonomia, organizacdo de pioneiros da

juventude), na atividade social pratica interna e externamente a escola
(Pistrak, 2000, p. 153).

Nossa tese também se baseia no pressuposto de que, no Brasil, as
propostas educacionais inovadoras foram aquelas vincadas as lutas por
mudancgas no projeto societario dominante (Frigotto, 2010, p. 10). Como
ensinava Pistrak, as estratégias de ensino e de organizagdo curricular servem
ao projeto de sociedade que assumimos em funcdo de nossa leitura da
“realidade atual”. Sem isso definido de modo claro, o ensino integrado, como ja
afirmamos, pode tornar-se apenas um projeto didatico estéril.

Buscamos organizar algumas indicagcbes possiveis de serem
consideradas nas praticas pedagogicas que se querem orientadas pela ideia de

ensino integrado. Sustentamos que mais importante que a definicdo antecipada

2 Em artigo recente defendemos a tese de que a ac@o docente referenciada no projeto de

ensino integrado requer, mais que a escolha de técnicas adequadas, o compromisso ético—politico do
educador para se concretizar em sala de aula, além das condi¢des materiais necessarias (Araujo e
Rodrigues, 2012).
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de técnicas de ensino ou de organizacao curricular, mais ou menos adequadas
ao ensino integrado (apesar de isso ser verdadeiro e necessario), é condicdo
para o desenvolvimento de praticas pedagodgicas integradoras que 0s sujeitos
do ensino, principalmente, e da aprendizagem revelem uma atitude humana
transformadora, que se materialize no seu compromisso politico com os
trabalhadores e com a sociedade dos trabalhadores, até porque as praticas
educativas ndo se constituem na escola e nem tem implicagcbes que se
encerram nela.

Tomando o ensino integrado como uma proposta democratica e
progressista de educacdo, considerando o contexto brasileiro atual, também
assumimos como pressuposto a maxima de Pistrak (2000), para quem sem
teoria pedagodgica revolucionaria ndo pode haver a préatica pedagdgica
revoluciondria, ou de outro modo, sem compromisso pedagdgico com a
transformacdo social, ndo poderd haver pratica pedagdgica integradora
consequente.

Pistrak (2000) entendia assim a possibilidade de um projeto educacional
de emancipacgao ter efetividade: “a teoria pedagogica comunista s6 se tornara
ativa e eficaz quando o proprio professor assumir os valores de um
militantesocial ativo (...) E preciso que cada educador se torne um militante
social ativo” (PISTRAK, 2000 p. 26).

Mas, por outro lado, ndo queremos reduzir a possibilidade do ensino
integrado a um ato de vontade dos docentes e dos gestores educacionais,
compreendemos que este depende, também, das condi¢cbes concretas de sua
realizacdo, argumentamos que a promocdo de praticas pedagdgicas
integradoras requer a constituicdo de um ambiente material que a favoreca e
da busca permanente pelo elemento integrador, considerando as realidades
especificas, a totalidade social e os sujeitos envolvidos. Pesquisas sobre o EMI
revelam muitas dificuldades de experimentacdo do ensino integrado. Varias ja
foram as experimentacdes de ensino meédio integrado, na historia recente da
educacao brasileira. Em pesquisa realizada em 2011 (Costa, 2012) recuperou
36 teses e dissertacdes que tinham como o objeto o ensino médio integrado. A
partir dessas pesquisas a autora sistematizou alguns dos problemas que
dificultam a materializacdo dessa proposta de ensino. A pesquisadora situa trés
ordens de problemas na materializagdo do ensino médio integrado; problemas
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de ordem conceitual, de operacionalizacdo curricular e de organizacdo dos
sistemas de ensino.

Revela ainda que o EMI néo foi compreendido como um projeto politico-
pedagogico que se compromete com a formacdo ampla dos individuos e que,
por isso, requer considerar o trabalho, a ciéncia e a cultura como eixos do
processo formativo. Em geral o ensino integrado tem sido compreendido
apenas como estratégia de organizacdo dos conteudos escolares, sem relevar
ao conteudo ético-politico transformador da proposta ou da materialidade de
sua operacionalizacdo. Para Costa (2012) isso dificulta a efetivacdo da
proposta de integracdo do ensino médio e técnico nas escolas e nos sistemas
de ensino.

Além desta dificuldade de compreensao do conteudo transformador do
projeto de ensino integrado, Costa (2012) pontua alguns dos problemas que
dificultam o exercicio do ensino integrado no Brasil:

a) Os docentes desconhecem o0s principios e os pressupostos do curriculo
integrado ou tém apenas nocdes basicas sobre este projeto curricular. O ensino
integrado foi interpretado por muitos docentes como se fosse uma justaposicao

das disciplinas do nlicleo comum com as da area técnica.

Em sintese, a implementacdo do ensino médio integrado dentro de uma
instituicdo ndo se resume a questao pedagdgica, a um projeto curricular de
ensino. Requer a superacao de diversos desafios dentre eles os de gestéo;
pedagogicos; condicdes de ensino; condicbes materiais; habitos
estabelecidos culturalmente que limitam a formacao integrada dos alunos.
Araujo (2011) corrobora com a ideia de que a operacionaliza¢cdo do Ensino
Médio Integrado ndo se reduz a um projeto pedagoégico ou curricular. Para
este pesquisador da area, isso representa um reducionismo do projeto de
ensino integrado, deixando de lado a sua dimenséo pedagdgica, politica e
epistemoldgica. (COSTA, 2012, p.68)

b) apesar de identificarem algumas vantagens do curriculo integrado,
professores e técnicos educacionais reconhecem que nao foram preparados de
forma integrada e que, sequer, aprenderam a dialogar com professores de
outras areas, portanto sentem dificuldades para dar materialidade ao curriculo
integrado.
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c) Falta um quadro préprio de professores efetivos em sala de aula. A maioria
dos docentes que atuam na educacédo profissional integrada € formada por

bacharéis, sem licenciatura plena, e muitos ndo sdo concursados.

d) Ndo ha programas permanentes de formacdo dos docentes e gestores

orientados pela proposta de ensino integrado.

e) Ainda é reduzido o financiamento destinado ao ensino médio e a Educacao
Profissional, em particular, e este ndo se fez suficiente para estruturar e
qualificar as escolas. Muitas destas, principalmente as das redes estaduais,
ndo contam com laboratérios, equipamentos, recursos bibliograficos e a

infraestrutura que favoreca a formacéo de amplas capacidades dos estudantes.

f) Também as praticas de gestdo impdem dificuldades ao ensino integrado, ja
que ainda é incipiente a “participagdo coletiva efetiva de todos os sujeitos
(trabalhadores, educadores, gestores publicos, pesquisadores) que estdo
envolvidos diretamente com o ensino integrado dentro da organizagao escolar”

(Costa, 2012, p. 38), condicao também necessaria para a formacao integrada.

Esses dados permitem a autora a afirmacéo de que

As diversas experiéncias de Ensino Integrado, nos diferentes Estados das
regides brasileiras, de Norte a Sul do pais, apresentam dificuldades quanto a
materializacdo da proposta de Ensino Médio Integrado enquanto conteudo. A
proposta se restringiu apenas a implantacdo da forma Ensino Médio junto
com a Formacao Profissional, mantendo-se a forma pragméatica dos anos
1970, sem a materialidade da proposta filoso6fica, epistemolégica e politica
(COSTA, 2012, p. 37).

Apesar dessas dificuldades o projeto de ensino integrado ndo deve ser
abandonado, pelo menos enquanto conteuddo, ja que representa um projeto que
se compromete com a formacdo ampla dos trabalhadores e se contrapde as

pedagogias liberais da moda.
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Se por um lado o ensino integrado tem se revelado de dificil
operacionalizacdo, em fungéo dos varios problemas colocados acima, por outro
lado consideramos insuficientes as pedagogias liberais, em geral, e a
Pedagogia das Competéncias, em particular, para oferecerem possibilidades
reais de desenvolverem capacidades amplas e ilimitadas dos trabalhadores,
que lhes permitam compreender a totalidade social®.. A partir dessa critica
buscamos recuperar na literatura pedagdgica critica o contetdo do projeto de
ensino integrado, entendido enquanto uma pedagogia contrahegemonica e
possibilidade de formacédo orientada pela ideia de completude da formacao
humana, destacando o carater politico desta proposta. Ao abordar os desafios
de desenvolvimento de préaticas pedagdgicas, sustentamos que uma didatica
integradora requer necessariamente, embora de forma nao suficiente, uma

atitude docente integradora, orientada pela ideia de praxis.

Trata-se, pois, de compreender a acdo pedagodgica em sua relacdo com a
totalidade das acdes humanas que, sempre, tem repercussfes éticas e
politicas para a vida social, bem como a necessaria dependéncia entre 0s
saberes especificos e locais ao conjunto de saberes sociais. A acao didatica
integradora ganha sentido assim enquanto acéo ético-politica de promocao da
integracdo entre os saberes e praticas locais com as praticas sociais globais
bem como quando promove a compreensao dos objetos em sua relacdo com a
totalidade social.

Por fim, queremos nos filiar, na especificidade da educacao profissional,
ao conjunto de pesquisadores que vem tentando dar maior materialidade a

Pedagogia Histérico-Critica, compreendida esta como

Tributaria da concepgdo dialética, especificamente na versdo do
materialismo histérico, tendo fortes afinidades, no que se refere as suas
bases psicolégicas, com a psicologia histérico-cultural desenvolvida pela

“Escola de Vigotski”. A educacédo é entendida como o ato de produzir, direta

3 .. . . - A
Sobre os limites da Pedagogia das Competéncias, em funcio de sua referéncia no

pragmatismo e no utilitarismo ver Araujo (2001). Sobre os limites da Pedagogia das Competéncias em
funcdo de sua base construtivista ver Ramos (2001). Ambos os estudos, resultantes de teses de
doutoramento, problematizam o conteado liberal da Pedagogia das Competéncias e a sua insuficiéncia
para a promocdo de sujeitos auténomos e trabalhadores amplamente qualificados.
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e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Em outros
termos, isso significa que a educacgédo € entendida como media¢do no seio
da pratica social global. A pratica social se pde, portanto, como o ponto de
partida e o ponto de chegada da pratica educativa. Dai decorre um método
pedagdlgico que parte da prética social na qual professor e aluno se
encontram igualmente inseridos, ocupando, porém, posi¢ces distintas,
condicdo para que travem uma relagdo fecunda na compreenséo e
encaminhamento da solugdo dos problemas postos pela pratica social,
cabendo aos momentos intermediarios do método identificar as questdes
suscitadas pela pratica social (problematizag&o), dispor os instrumentos
tedricos e praticos para a sua compreensdo e solugéo (instrumentacéo) e
viabilizar sua incorporagdo como elementos integrantes da propria vida dos
alunos (catarse). (SAVIANI,2012, p.87).*

A partir desta referéncia compreendemos o projeto de ensino integrado
como um projeto pedagdgico que sé pode cumprir com sua finalidade de
formar na perspectiva da totalidade se assumir a liberdade como utopia e
mantiver intima vinculagdo com o projeto politico de construgcdo de uma
sociabilidade para além do capital.

Apesar de tratarmos em capitulos diferentes finalidades, métodos e
contetidos da educacdao profissional, na perspectiva da integracao, fizemos um
esforco de considerar cada uma destas dimensfes das praticas pedagdgicas
integradamente, jA que a separacdo em categorias especificas tem fim apenas
didatico, de modo a permitir a organizacéo deste texto.

Neste livro, apesar de tratarmos de questbes praticas do fazer pedagdgico,
procuramos evitar a ideia de normatividade, que implicaria a confeccdo de um
manual orientador do “como fazer”. A sua principal motivagao foi de fornecer ao
educador, principalmente aquele comprometido com o projeto politico-
pedagogico da integracdo do ensino, um conjunto de orientagdes tedrico-
praticas capaz de orientd-lo a construir suas proprias estratégias de ensino,

orientadas pelos fundamentos da pedagogia do Trabalho.

4 . R . . . N .. - . -
Sobre a critica as pedagogias liberais e a afirmac@o de principios de uma educacéo critica, ndo

reprodutivista, de carater revolucionario ver a obra classica da Dermeval Saviani, Escola e Democracia
(SAVIANI, 2002), na qual sdo lancadas as bases da Pedagogia Histérico—Critica
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CAPITULD |

ANTECEDENTES DA PROPOSTA

“Professor, vocé pode nos ajudar a construir um curriculo integrado?”

Esse foi um pedido que ouvimos de um técnico pedagdgico de uma
escola de ensino técnico que nos mostrou a necessidade de redefinir nossa
trajetéria de pesquisa e de fazer profissional. Fez-nos direcionar o olhar para o
pessoal que “pde a mao na massa”, que considera as nossas falas em eventos
e aulas e que tenta dar materialidade as ideias de educacdo comprometida
com a formacdo omnilateral. Além de nos fazer ver a dificuldade que é dar
materialidade a um projeto pedagdgico democratico (em uma sociedade de
democracia restrita), a indagacao feita impds o desafio pensar o fazer de sala
de aula.

Tendo em vista este desafio colocado e, apesar de compreendermos o
ensino integrado um projeto de formacdo humana, ndo apenas escolar, vamos
focar nesse texto nas praticas pedagdgicas coerentes com um projeto de
ensino médio integrado, especialmente de educacao profissional.

Orientadas pelas finalidades do projeto de ensino integrado as praticas
pedagogicas devem contribuir para que o ensino médio, inclusive técnico,
enquanto etapa de conclusdo da educacdo basica cumpra sua funcdo de
assegurar aos jovens e adultos que a ele acorrem as ferramentas culturais que
permitam aos jovens as habilidades comunicativas, o desenvolvimento do
raciocinio légico, os instrumentos para se situarem em seu tempo e em seu
contexto social e a construcdo do pensamento racional-cientifico, em oposicéo
ao pensamento magico proprio da infancia.

Do ponto de vista politico, nossas elaboracbes tém a dualidade
estrutural como ponto de partida e a liberdade como horizonte de chegada.
Compreendemos ser a dualidade educacional, reflexo da dualidade estrutural,
a principal marca do ensino médio no Brasil.

Esta dualidade é reveladora da existéncia paralela (e nao oficial) de
duas redes de ensino: uma propedéutico-académica, destinada aos jovens de

origem econbmica elevada, outra, basica e instrumental (profissional ou néo),
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destinada aos jovens de origem trabalhadora. A liberdade € aqui compreendida
como condicdo de leitura, interpretagcdo e intervencdo humana sobre a
realidade. Sendo assim, ter a liberdade como referéncia para a organizacao
didatica do ensino médio, exige-nos a identificacdo de projetos e praticas que
melhor favorecam a ampliacdo, sem fim, dos horizontes de nossa juventude,
desenvolvendo sua capacidade de pensar e de agir sobre o mundo. A liberdade
€ também compreendida como obra possivel apenas se construida pelos
trabalhadores e suas organizacdes, o que vincula o projeto de ensino integrado
aos interesses da classe trabalhadora. Saviani (2007) advoga a integracao
entre as capacidades de pensar e de produzir como imprescindivel para se
instaurar uma légica educativa interessante aos trabalhadores. Esta seria uma
estratégia de enfrentamento a dualidade educacional brasileira a qual de um
lado tém-se uma educacdo voltada para o saber-fazer, destinada aos
trabalhadores, e de outro lado, uma educacéo voltada para o saber-pensar,
destinada as elites econdmicas e politicas. De um modo geral, essa dualidade
corresponde a divisdo técnica do trabalho que aparta os trabalhadores de
funcdes operativas dos demais com funcdes de concepcdo e geréncia dos
processos.

Saviani (2006, p. 04) resgata a histéria e destaca que no modo de
produgao comunal os “[...] homens se apropriavam coletivamente dos meios de
producdo da existéncia e nesse processo se educavam e educavam as novas
geragbes”, ndo havendo ai divisdo em classes, sendo tudo feito em comum.
Entretanto, a divisdo social em classes provocou uma divisdo também na
educacdo, produzindo-lhe a cisdo em sua unidade, antes “[...] identificada
plenamente com o proprio processo de trabalho”. Com o escravismo, por
exemplo, destaca o autor, passou-se a ter duas modalidades bem dispares de

educacao:

[...] uma para a classe proprietéaria, identificada como a educacdo dos homens
livres e outra para a classe ndo proprietéria, identificada como a educacéo
dos escravos e servicais. A primeira, centrada nas atividades intelectuais, na
arte da palavra e nos exercicios fisicos de carater ludico ou militar. E a

segunda, assimilada ao préprio processo de trabalho. (SAVIANI, 2006, p. 05)
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Além do mais, € essa separacdo entre escola e produgdo que vem
refletindo, segundo Saviani, “[...] a divisédo que foi se processando ao longo da
historia entre trabalho manual e trabalho intelectual”’. Isto posto, Saviani
destaca também que essa cisdo acabou por promover a busca da burguesia
para atrelar a educacao, por meio da escola, as necessidades de producéao,
instaurando-se as dicotomias entre escolas profissionalizantes para o0s
trabalhadores e escolas das ciéncias para a classe dirigente: “[...] o impacto da
Revolucao Industrial pds em questdo a separacdo entre instrucdo e trabalho
produtivo, forcando a escola a se ligar, de alguma maneira, ao mundo da

producgao”. E conclui:

No entanto, a educacdo que a burguesia concebeu e realizou sobre a base do
ensino primario comum ndo passou, nas suas formas mais avancadas, da
divisdo dos homens em dois grandes campos: aquele das profissées manuais
para as quais se requeria uma formacao pratica limitada a execucao de tarefas
mais ou menos delimitadas, dispensando-se o dominio dos respectivos
fundamentos tedricos; e aquele das profissdes

intelectuais para as quais se requeria dominio teérico amplo a fim de preparar
as elites dirigentes para atuar nos diferentes setores da sociedade. A referida
separacdo teve uma dupla manifestacdo: a proposta dualista de escolas
profissionais para os trabalhadores e “escolas de ciéncias e humanidades” para
os futuros dirigentes; e a proposta de escola Unica diferenciada que efetuava
internamente a distribuicdo dos educandos segundo as func¢des sociais para as
quais se os destinavam em consonancia com as caracteristicas que decorriam
de sua origem social. (SAVIANI, 2006, p. 11)

Em oposicédo a essa concepc¢do dualista de educacdo que se insurgem
as pedagogias contra-hegeméonicas, que retomam o trabalho como principio
educativo para a definicdo de politicas e estratégias de educacdo para 0s
trabalhadores.

No plano pedagdgico isso implica ter como ponto de partida e de chegada os
alunos como sujeitos concretos e as condi¢cbes que os produzem. Uma escola
de outra qualidade social € a que permite, partindo de realidade adversa

produzida socialmente em relagdo aos alunos filhos da classe trabalhadora,
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atingir o mais elevado grau intelectual e cultural historicamente produzido.
Trata-se de transitar da particularidade e singularidade na apropriacdo das
dimensdes historicamente produzida de universalidade em todas as esferas da
vida. (Frigotto, 2012, p. 08).

Claro fica que o projeto de ensino integrado, em oposi¢do as préticas
fragmentadoras que reificam, no ambito escolar, a dualidade social brasileira,
deve colocar-se, necessariamente, como um projeto politico de formacédo dos
trabalhadores, aos quais interessa a ampliacdo permanente de sua capacidade
de pensar a totalidade social e de intervencgé&o sobre ela.

Ainda enquanto antecedente das propostas aqui colocadas identificamos
na literatura pedagoégica de base marxista varias contribuicées importantes que
nos ajudaram a esbocar nossas primeiras indicacbes didaticas para a
educacao profissional.

Do ponto de vista pedagodgico, o desafio para a construcdo de uma
educacao profissional integrada estd em, considerando a realidade concreta
dos trabalhadores, promover a integracdo entre formacéo intelectual-politica e
o desenvolvimento das capacidades necessérias ao trabalho produtivo.

Do ponto de vista politico o desafio é articular esta formacdo com a luta
anticapitalista.

Lombardi (2005), inspirado nos ensinamentos de Suchodolski, Manacorda e
Makarenko, identifica trés direcdes que deve assumir a formacao profissional

sob uma perspectiva marxista:

i. A critica a educacdo, ao ensino e a qualificacao profissional burguesa,;

ii. A afirmacdo da relacdo do proletariado com a ciéncia, a cultura e a

educacéo.

iii. A educacdo comunista e a formacéo integral do homem — a educacdo como
articuladora do fazer e do pensar — a superagdo da monotecnia pela politecnia
(LOMBARDI, 2005).

Este autor afirma o contetudo classista da formacdo profissional,
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orientando-se para a ampliacdo, sem limites, das capacidades filosoficas,
cientificas, artisticas, morais e fisicas do trabalhador.

Também Frigotto (2001), ao propor bases para uma educacdo
profissional emancipadora, indica, ha mesma direcdo, cinco aspectos que

devem orientar um projeto de formacao de trabalhadores:

a) Articular-se a um projeto societério contra-hegemoénico. “Um movimento de
critica ao projeto societario dominante centrado na légica do mercado e a
afirmacdo dos valores centrados na democracia efetiva, na igualdade e

solidariedade entre os seres humanos” (2001, p. 82).

b) No campo educativo, orientar-se por projeto de educacado “omnilateral,
tecnoldgica ou politécnica formadora de sujeitos autbnomos e protagonistas de
cidadania ativa e articulada a um projeto de Estado radicalmente democrético e

a um projeto de desenvolvimento sustentavel” (Idem, p. 83).

c) “formacao técnico-profissional articulada a um projeto de desenvolvimento
“sustentavel”’, porém, nunca separada da educacdo basica e da dimensao
ético-politica da

formacdo de sujeitos autdbnomos e construtores de processos sociais

radicalmente democraticos, solidarios e igualitarios” (Ibidem, p. 83).

d) A premissa de que a educacao profissional ndo pode ser compreendida

como politica focalizada de geracdo de emprego e renda.

e) Articulacdo com a luta politica por um Estado que governe com as
organizacdes da sociedade pelas maiorias.

Nestas orientacdes reconhece-se que a dimensdo pedagdgica das

estratégias de formacdo de trabalhadores revela e é revelada no projeto

° Sobre a ideia de desenvolvimento sustentdvel recomendamos Altvater (2005). Nele o autor

coloca a questdo ambiental, articulada ao problema da miséria e das desigualdades socio—econdmicas
para fazer a critica a ortodoxia da sociedade de mercado e para afirmar que a questdo ambiental
constitui—se na atualidade como um objeto da luta de classes. Para ele a utopia de uma sociedade solar
e solidaria é uma estratégia de enfrentamento as politicas neoliberais
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politico ao qual esta associado, assim, um desenho de educacéo profissional
que se compromete com a qualificacdo ampla dos trabalhadores visa, também,
o fortalecimento politico desta classe. O desafio pedagdgico € construir um
projeto de formacdo de bases cientificas, que permita o reconhecimento das
leis da natureza e das leis da sociedade, condutor de praticas formativas
orientadas pela ideia de praxis, reconhecendo a necessidade de desenvolver
as capacidades de pensar, de produzir e de transformar a realidade em
beneficio da humanizacéao.

Esta ¢é a teleologia de uma pedagogia transformadora.

1.1. Breve histoérico das préticas pedagdgicas em educacao profissional

No Brasil moderno é possivel identificarmos dois marcos pedagoégicos
principais que caracterizam as praticas pedagdgicas, institucionalizadas, em
educacao profissional:

- de 1930 a 1980 — o tecnicismo educacional tendo como maior expressao as

séries metddicas de oficio desenvolvida no Sistema S.

- de 1980 aos dias atuais — 0 neotechicismo tendo como expressao
hegemonica a Pedagogia das Competéncias.

Apesar de suas especificidades, ambos os projetos “bebem na mesma
fonte”. Tém no pragmatismo a sua principal referéncia filosofica e no liberalismo

a sua referéncia politica.

A institucionalizacdo da educacao profissional no Brasil: 0 sistema

S e as séries metddicas ocupacionais

Sem desconsiderar experiéncias anteriores de formacdo de
trabalhadores, em particular a criacdo das Escolas de Aprendizes e Artifices,
em 1909, que inaugura no Brasil a educacao profissional institucionalizada no
formato escolar, temos as décadas de 1930 e 1940 como periodo de
institucionalizagdo de um modo especifico de fazer a formacdo de
trabalhadores no Brasil, marcadamente pelo nascimento do SENAI — Servi¢o
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Nacional de Aprendizagem Industrial — e do SENAC — Servico Nacional de
Aprendizagem no Comércio — e das leis organicas do ensino em 1942 9 , que
foram respostas do Estado e dos empresarios a entdo nova demanda por
formacdo de trabalhadores. O surgimento do SENAI e, mais tarde, do SENAC
(1946) marca a origem do Sistema S ao qual, posteriormente, veio se juntar o
SENAR —“Durante o Estado Novo (1937-1945) a regulamentacao do ensino foi
levada a efeito a partir de 1942, com a Reforma Capanema, sob o nome de
Leis Organicas do Ensino, que estruturou o ensino industrial, reformou o ensino
comercial e criou o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI,
como também trouxe mudancgas no ensino secundario” (ANDREOTTI, 2008, p.
09).

Mais tarde foi normatizado o ensino primario, o normal e o agricola.
Servico Nacional de Aprendizagem na Agricultura, o SENAT — Servico Nacional
de Aprendizagem nos Transportes, 0 SEBRAE — Servico Brasileiro de Apoio as
Micro e Pequenas Empresas e a SESCOOP - Servico Nacional de
Aprendizagem do Cooperativismo.®

De acordo com Oliveira (2003) nesses anos hascem 0 pensamento e a
ideologia do empresariado industrial no Brasil, de forma a requerer um ensino
profissional que Ihe atendesse e um sistema de ensino que o promovesse, sob
seus cuidados. Este pesquisador desenvolve a tese de que 0s processos de
industrializagcéo fizeram surgir uma nova classe social e também uma ideologia
para justifica-la.

Como marca da educacéo profissional nascente junto com o Sistema S,
Cunha (2000) explicita que a incorporacao das séries metddicas de oficio por
essas instituicbes, especificamente pelo SENAI e pela rede federal de
educacao profissional, deu-se porque respondia aos anseios e necessidades
do setor produtivo emergente daquele momento, pois possibilitava o
disciplinamento das condi¢fes de trabalho encontradas na empresa.

De acordo com esse autor, essa metodologia de ensino, identificada

como pedagogia da educacgéo profissional por exceléncia, compreende quatro

6 As praticas formativas do SENAI serdo tratadas com prioridade nesta secdo por

considerarmos que elas foram a expressdo mais acabada do projeto de educacdo profissional do capital,
hegemonico durante varias décadas. Outras experiéncias contemporaneas poderiam ser consideradas: a
rede federal de educacdo profissional, as redes estaduais tal como o Centro Paula Souza, de Sdo
Paulo, e outras experiéncias pontuais, bem como algumas iniciativas de organizacoes de trabalhadores.
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fases distintas que eram aplicaveis em qualquer situacdo de aprendizagem,
privilegiando 1) a individualidade do aluno, 2) o estudo do assunto, 3) a
comprovacdo do conhecimento e 4) a aplicagdo, generalizacdo ou
transferéncia do conhecimento. No processo de ensino e de aprendizagem,

valorizava-se o0 método de instrucao individual, tal qual Cunha descreve:

Cada aluno deve ter a possibilidade de iniciar aprendizagem e termina-la
qguando estiver preparado para isso, sem levar em conta o nivel de
adiantamento de seus colegas; o docente deve poder atender cada
aluno individualmente e cuidar, ao mesmo tempo, do grupo todo,
oferecendo-lhes estimulacdo e despertando o interesse; cada aluno
deveria receber assisténcia que necessitar, sem interferir com o
progresso dos demais colegas; cada aluno deveria progredir de acordo
com suas aptiddes, seus esforgos e interesses, sem prejudicar ou ser
prejudicado pelo progresso de seus companheiros de grupo. (CUNHA,
2000, p. 23).

A metodologia de ensino correspondia a um enquadramento intelectual
que condicionava o aprendiz a limitar-se a reproducédo dos conhecimentos ja
elaborados, além do que conduzia a uma acomodacao ao status de operario e
de conformismo a ordem social.

Cabia a instituicdo de ensino profissional o papel de reproduzir politica e
ideologicamente as condicdes de trabalho da fabrica, indispensaveis a
producdo, onde alguém tinha o direito de mandar e o poder de se fazer
obedecer.

Assim, a institucionalizacdo de uma fazer pedagoégico de formacéo de
trabalhadores no Brasil foi pautada numa pedagogia tecnicista, individualizante,
de base pragméatica e organizada sob forte hierarquizacdo das funcdes
técnicas (e docentes) em conformidade com o modelo de acumulacdo
taylorista-fordista. Objetivava a assimilacado da realidade de trabalho existente,
na organizacao do trabalho escolar fazia-se o uso de forte hierarquizagdo das
funcdes docentes e técnicas e de métodos de ensino programados, 0s quais
priorizavam o treinamento e o disciplinamento do aluno por meio do controle
das situacbes de aprendizagem. Os conteludos eram organizados de forma
sequencial e hierarquica, por meio de disciplinas ou temas fragmentados. O
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conhecimento era compreendido numa légica cartesiana e transmitido de
maneira que o aluno o assimilasse e o reproduzisse.

Pelo exposto, ndo se concebia 0 processo ensino-aprendizagem como a
busca de condicbes para que o discente alcancasse a autonomia. Pelo
contrario, o modelo descrito buscava a robotizacdo do ser humano, tdo ao
gosto dos tempos modernos, quando as necessidades do capital supbem ao
homem trabalhador somente o saber-fazer em detrimento de sua totalidade,
dele requerendo, as vezes, a subjetividade, ndo em sua amplitude, mas
somente aquela capaz de aumentar suas taxas de lucro (MACHADO Apud
ARANHA, 1997).

A experiéncia pedagogica desenvolvida pelo SENAI, por meio das Séries
Metddicas de Oficio, expressa um ideario pedagogico hegemdnico até os anos
1980, no Brasil, e que identificamos como a “velha institucionalidade da
educacao profissional brasileira”.

Nesse sentido, o treinamento com base na repeticdo e na memorizagcéo
de procedimentos, tendo a psicologia behaviorista como fundamento tedrico,
funcionava a contento para as empresas, pois se apresentava como suficiente

a um bom desempenho em processos produtivos rigidos.’

Em decorréncia da natureza dos processos técnicos, transparentes, rigidos e
estaveis, bastavam habilidades psicofisicas, memorizacdo e repeticdo de
procedimentos para definir a capacidade para executar determinadas tarefas,
cujas variagdes pouco significativas ao longo do tempo permitiam uma
adaptagdo quase “natural” as mudancgas. (...) Desta forma, ndo se exigia do
trabalhador mais do que alguns anos de escolaridade, o suficiente para permitir
o dominio de alguns conhecimentos basicos de leitura, de escrita, de céalculo,

da natureza e da sociedade. (Kuenzer, 2000, p. 08).

Conforme essa autora, a pedagogia para o taylorismo-fordismo tinha

como fundamento uma nitida separacdo entre as atividades intelectuais e

7 . . . .
Isso ndo significa dizer que estratégias baseadas na repeticdo se coloquem como elementos

apenas do passado da educac@o profissional, que estejam completamente superadas, apenas ndo sdo
mais hegemonicas, como diz Kuenzer (00). No PETRA, modelo de educacdio profissional alemio
referenciado na nocdio de competéncia, por exemplo, utiliza—se da estratégia de modelizacdo de
comportamentos em busca do desenvolvimento de certas competéncias individuais.
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instrumentais do que decorria, para a maioria, uma relacado entre educacao e
trabalho mediada pelas formas do fazer.

Enfim, essa “velha institucionalidade”, conforme analisa Frigotto (1983)
ao tratar das relacdes pedagodgicas travadas nos cursos do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), no fundo pretendeu continuar alijando o
trabalhador de uma formacéo técnico-cientifica que lhe permitisse o dominio da
totalidade das agdes produtivas, objetivando, isto sim, “fazer, pelas méaos, a sua
cabecga”, ja que as relagdes de trabalho-aprendizagem, os valores, atitudes e
habitos disseminados por essa légica educativa voltavam-se tdo somente para
a emergencialidade da producdo (KUENZER, 1997), impondo-lhe o saber
operativo em detrimento de uma formagéo que favorecesse a apropriagao, em
sua totalidade, do saber elaborado materialmente pela sociedade e a
continuidade nos estudos, para 0 que seria necessaria uma visdo pedagogica
gue concebesse os saberes desses trabalhadores como mediadores, marcas
de classe social, para obtencdo dos saberes historicamente legitimados pela
sociedade, a fim de os mesmos implementarem uma hegemonia diferente da
capitalista (FRIGOTTO, 2006).

Kuenzer (1997, p. 57), por sua vez, destaca que as instituicdes educativas que
buscaram a relagdo trabalho-educacdo como perspectiva pedagdgica, como o
SENAI, nasceram “[...] para desenvolver a pedagogia das relacdes capitalistas
de trabalho [...], a partir das “[...] formas concretas que assume a divisdo do
trabalho enquanto resultado das novas formas de sociabilidade do capital”.
Delas nédo se deveria esperar, portanto, uma educacdo voltada para o

desenvolvimento da omnilateralidade humana.

A incompatibilidade da Pedagogia das Competéncias como projeto
de formacdo ampla dos trabalhadores

O enfoque educacao profissional pautada na ideia de desenvolvimento
de competéncias surge em contraponto a “velha institucionalidade” da
educacdo profissional, identificada com a pedagogia do Sistema S e em
resposta aos processos de restruturacdo da producdo capitalista que se
constituiu em torno dos principios da integragdo e da flexibilizagdo da producgéo
de bens e servicos.
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A Pedagogia das Competéncias anunciava a superacdo do tipo de
formacéo profissional que se voltava para atender as demandas do modelo de
acumulacgao taylorista-fordista, apoiada no conceito de qualificacao profissional.

Seus defensores também diziam que constituiiam uma pedagogia
integradora, ja que buscava promover e articular conhecimentos, habilidades e
atitudes voltadas para o exercicio futuro de uma funcao especifica.

Na critica que carregava sobre a “velha institucionalidade”, a Pedagogia
das Competéncias, marca da educacao profissional surgida nos anos 19980-
1990, identificou que a formacao profissional orientada pelos pressupostos da
Administracdo Cientifica (taylorismo) teria buscado desenvolver nos
trabalhadores comportamentos condizentes com o respeito a hierarquia, ao
ajustamento a cargos e a obediéncia as regras. O importante se resumia em
saber como fazer e ndo o porqué fazer. Deste modo, a formacédo tedrica dos
trabalhadores ndo desfrutaria de grande importancia, pois a acentuada diviséo
do trabalho favorecia a facilidade das tarefas, a constante rotatividade do
pessoal e a facil incorporacdo da forca de trabalho ndo qualificada (DELUIZ,
1993), além do que, a rigidez das tarefas ndo favoreceria o aprofundamento ou
a agregacdao de saberes, diferentes dos ja incorporados pelos trabalhadores.

A realidade surgida a partir dos anos 1980-1990, com a emergéncia da
empresa flexivel, estaria apontando para a insuficiéncia desse referencial e
para a redefinicdo dos sistemas de formacdo tendo como parametros 0s novos
contornos da producgéo capitalista que requerem procedimentos cada vez mais
coletivos® e o dominio de contelidos e de metodologias que possibilitem a
resolucao de problemas novos de modo original. (Kuenzer, 2000).

A Pedagogia das Competéncias constituiu-se, assim, numa abordagem
que buscaria promover a reorganizacdo do vinculo entre educacao profissional
e sistema produtivo, conforme os principios que sustentam as atuais demandas
de forca de trabalho das empresas organizadas sob a égide dos conceitos de

producéo flexivel e integrada. Seus formuladores a identificam, por isso, como

8 . . . . .. _ L.
A referéncia a procedimentos “cada vez mais coletivos” exigidos pela producdo capitalista

ndo se mostra conflitante, no entanto, com processos formativos centrados no individuo, pois é
somente para o trabalho produtivo em equipe que a logica das competéncias re—estabelece algum tipo
de solidariedade. (Machado, 1998).
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uma pedagogia integradora. Segundo Tesar (1997), ela buscaria, ainda,
resolver problemas como evaséo, qualidade desigual e alto custo em relacao
aos beneficios da educacéo profissional tradicional.

Buscava-se com a Pedagogia das Competéncias dar novos contornos
aos vinculos entre sistema educacional e sistema ocupacional, conformando o
primeiro as demandas do segundo. A rigidez das formas tayloristas de trabalho,
que tendencialmente foi sendo substituida por formas flexiveis e pelo
desenvolvimento das novas tecnologias fisicas e organizacionais, produziam a
rapida obsolescéncia de tecnologias fisicas em uso nas empresas. NO novo
cenario ganharam relevancia capacidades como a intuicdo, a criatividade, a
racionalidade e a responsabilidade do trabalhador, para que este pudesse
conviver com a instabilidade do contexto produtivo, dando continuamente
respostas positivas em termos de produtos e servicos.

Conceitos como ensino e aprendizagem sao repensados a partir desta
nova realidade e da ideia de desenvolvimento de competéncias, pois esta
estaria requerendo o rompimento com o tipo de formacdo voltada para o
trabalho prescrito nos moldes tayloristas. A afirmacdo que se fazia era que néo
se podia ensinar nem aprender como antes, pois a no¢cao de competéncias
exigiria a formacgao da capacidade de estar em condi¢cdes de responder ao ndo
prescrito e da capacidade de antecipacdo e resolucdo dos problemas que se
colocam, requerendo para isso a mobilizacdo de amplas dimensbfes da
subjetividade dos trabalhadores.

Se antes o foco da formacdo voltava-se principalmente para o
treinamento em tarefas repetitivas e rotineiras e a énfase recaia sobre as
praticas de ensino, sob o novo cenario colocado as competéncias,
compreendidas como atributos do individuo, ganharam centralidade nos
processos de formacgédo e de avaliagdo no e para o trabalho, que requerem a
responsabilizacdo pessoal do trabalhador e o redirecionamento do foco para
processos de aprendizagem, valorizando tanto as aprendizagens obtidas
através de processos formativos formais como as informais que se dao dentro
e fora dos ambientes de trabalho. A formacdo, com base na nocdo de
competéncia, surgiu comprometida com estratégias que visavam a aumentar a
produtividade das empresas e, para iSso, apoia-se na motivacdo e nas amplas
capacidades dos trabalhadores e se associa a outras estratégias de carater
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tecnoldgico, organizacional e de mercado. Enquanto a organizacdo do trabalho
de tipo taylorista constrangia a contribuicdo do trabalhador a tarefas
especializadas e rotineiras, a nova organizacdo passa a mobilizar o amplo
potencial de contribuicdes que os trabalhadores possam dispor para promover
a reproducao do capital.

Tais proposi¢cdes reivindicam sua intima correspondéncia com as
necessidades da sociedade contemporanea e com o nivel de desenvolvimento
tedrico e pratico alcancado pela sociedade. A Pedagogia das Competéncias
surge, assim, associada ao processo de reestruturacéo capitalista e a partir da
emergéncia dos modelos de organiza¢do do trabalho baseados nos critérios de
integracao e de flexibilidade do processo produtivo.

Emerge, desse modo, da necessidade de esses modelos de
organizacao do trabalho contarem com trabalhadores que consigam adaptar-se
as permanentes flutuacdes do mercado, dos produtos e das préprias formas de
organizacao do trabalho.

Assim, a formacéo profissional com base na ideia de competéncias é
apresentada por seus divulgadores como uma resposta pedagdgica a essa
nova forma de realizacdo da producgéo capitalista, porque 0S NOvVOS processos
de trabalho e de producao implicariam na potenciacdo da capacidade produtiva
da forca de trabalho, dinamizando-a quantitativa e qualitativamente,
possibilitando o aumento das taxas de lucro.

Identificamos a Pedagogia das Competéncias como uma nova-velha
formulacdo pedagdgica que busca subordinar a educacéo a légica capitalista
contemporanea, em detrimento da possibilidade de um projeto de formacao
gue se oriente pelas necessidades e demandas dos trabalhadores.

Apesar de colocar-se como uma pedagogia integradora entre o pensar e
o fazer, esta formulacdo pedagdgica mostrou-se incapaz de atender a um
projeto amplo de formacdo dos trabalhadores em funcdo de seu caréater
pragmatico, orientado pelo fazer imediato e objetivando assegurar a formacao
por meio da aplicacdo de doses homeopéticas de saber, em acordo com as
demandas pontuais colocadas pelo mercado.

A Pedagogia das Competéncias também se revela como um projeto

individualizante, que desconsidera o coletivo dos trabalhadores e busca ratificar
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a competicao interindividual prépria dos tempos hodiernos.®

E marca destes dois modelos pedagdgicos de formacdo dos
trabalhadores, as séries metddicas de oficio e a Pedagogia das Competéncias,
a base pragmatica naquilo que o pragmatismo tem de mais caracteristico: o
utilitarismo e o conformismo, servindo como projeto pedagdgico do capital de
formacéo de trabalhadores.

Por isso um novo modo de fazer a formagé&o profissional, orientado pela
ideia de formacdo ampla e sem limites, ainda esta por ser construida e este
novo projeto pedagodgico requer, necessariamente a superacao dos referenciais
pragmaticos e a adoc¢do de referéncias contrahegemonicas a légica capitalista
poder-se-ia, assim, optar por uma pedagogia do trabalho e dos trabalhadores.

Sao dois projetos principais que estao postos em disputa. Colocamo-nos
agui na tarefa de contribuir com a sistematizacdo de indicacbes que possam
colaborar para um projeto de educacdo profissional orientado pela logica do
trabalho e n&o do capital, considerando principalmente a sua dimenséo
didatica, ou seja, relativa a pratica pedagdgica dos profissionais da educacao

profissional.
1.2. O significado do projeto do Ensino Médio Integrado - EMI

Na histdria brasileira recente a ideia de ensino integrado foi colocada por
varios intelectuais (principalmente Gaudéncio Frigotto, Maria Ciavatta Franco e
Marise Ramos) como um projeto de formacdo escola, para o ensino médio,

contrahegemonico.

O ensino médio integrado constitui-se, pois, como um projeto pedagdgico

9 . . . . . . oo
Sob esta perspectiva instrumental ganha destaque nas atuais politicas educacionais brasileiras

o PRONATEC - Programa Nacional de acesso ao Ensino Técnico e Emprego. Lancado no Governo de
Dilma Roussef este programa resgata as estratégias do Planfor -Plano Nacional de Qualificacdo do
Trabalhador do Governo de Fernando Henrique Cardoso. Ambos os programas buscam fazer
capacitacdo profissional em massa, com cursos de curta duracdo, de qualidade duvidosa, em resposta a
demandas especificas e pontuais do mercado, supervalorizando o fazer em detrimento dos
conhecimentos de base de cada atividade profissional. Na pratica fornecem aos governos muitos dados
quantitativos de publico atendido, mas tém impacto qualificacional pequeno e acabam por se constituir
em ferramenta de barganha politica entre o6rgdos de estado e autoridades publicas. Ambos também
destinam a maior parte de seus recursos para a iniciativa privada, em particular para o Sistema S, em
detrimento das instituicdes publicas.
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inspirado na ideia gramsciana de escola unitaria, sem confundir-se com ela, de
contetdo democrético, pois busca articular a formacdo aos interesses dos
trabalhadores da sociedade. Politicamente, portanto, contrapbe-se a légica
hegemonica, de conteudo liberal-pragmatico, que visa subordinar os processos
formativos as demandas especificas e imediatas do mercado.

Ao tomar a formacdo ampla e duradoura como horizonte, visa promover
praticas pedagdgicas integradoras, que favorecam aos estudantes a
compreensao dos fendmenos locais e especificos em sua relacdo com a
universalidade e com a totalidade social. Pedagogicamente, portanto,
contrapde-se as praticas formativas fragmentadoras, focadas nas partes e
apenas nas especificidades colocadas.

O projeto de ensino integrado deve ser entendido também como um
resgate a um conjunto de proposicdes registradas na histéria da educacédo
brasileira, que visava, de modo mais ou menos articulado a um projeto
socialista, ampliar os horizontes da formagéao dos trabalhadores, a exemplo das
proposicdes de educacao integral de Anisio Teixeira, na década de 1930, e ao
ideario da politécnica defendida por um conjunto de educadores brasileiros,

quando dos debates em torno da LDB de 1996.*°

O conteddo politico do ensino integrado

Em pesquisa recente (Araujo et all, 2012) identificamos que podem
conviver (e convivem), nas escolas, préaticas formativas tradicionais junto com
novas outras pautadas na ideia de competéncias, bem como estas com
experiéncias de ensino integrado. Prevalece mesmo uma confusdo sobre
conceitos de referéncias e sua articulagcdo com as praticas formativas. Também
sobre o0 ensino integrado sdo muitas as dificuldades de compreenséo acerca de
sua materialidade didatica. Estas se tornam mais agudas a medida que o
ensino integrado passou a ocupar o0 espaco como referéncia para alguns
programas oficiais do Governo Federal, pelo menos formalmente, exigindo uma
tomada de decisdo frente a organizacdo do ensino médio, profissional, n&o

profissional e na EJA.

10 Sobre isto ver Saviani (1997).
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Sobre o0 conceito de ensino integrado ainda persistem varias confusoes,
proprias de uma noc¢do que tem servido de referéncia para praticas formativas
ha muitos anos no Brasil. Em trabalho recente Santos (2008) identifica
diferentes perspectivas de ensino integrado na historia da educacao brasileira,
nos projetos dos jesuitas, nas formulacdes de Rui Barbosa e dos Pioneiros da
educacéo, presente ainda nas ideias de Anisio Teixeira, Paulo Freire e Guiomar
Namo de Melo. Nas diferentes formulacbes a ideia de integracdo é
compreendida diferentemente. Também Barros (2008) identifica e analisa a
ideia de integracdo em diferentes projetos de escolas de tempo integral.

Compreendemos aqui 0 ensino integrado como uma proposta

identificada com o projeto estratégico da escola unitaria, de base gramsciana,
sem, no entanto, confundir-se com ele. Trata-se de uma formacdo humana que
procura romper com as dicotomias: geral e especifico, politico e técnico ou
educacdo propedéutica e profissional, herancas fragmentaria e positivista de
realidade humana.
Para Ciavatta et all (2005, p 15) o ensino médio integrado € qualificado como
uma proposta de “travessia”, palco de lutas para “[...] afirma-lo na direcdo da
escola unitéria e politécnica [...], que supere o dualismo, a fragmentagcédo e o
aligeiramento presentes na educacao profissional no ensino médio para jovens
trabalhadores.”

Enquanto “travessia”, portanto, o projeto da formacao integrada parte de

um conjunto de referéncias préprias de uma formulacdo pedagodgica inspirada
na Filosofia da Praxis que, mesmo reconhecendo os limites de um projeto
educacional humanizante sob a égide da sociabilidade do capital, requer o
enfrentamento ao modelo de formacao fragmentado e que dificulta aos sujeitos
a compreensao do “todo” social e natural.
O debate sobre o ensino integrado deve ser entendido, pois, sob o panorama
histérico da educacao brasileira que, como nos diz Saviani (1999), é marcado
por uma luta histérica entre uma pedagogia pragmatica e uma pedagogia da
praxis.

Assim, as ideias aqui colocadas sobre principios e praticas de um ensino
integrado devem ser compreendidas no contexto desse embate historico entre
estas duas perspectivas pedagogicas antagonicas.

A ideia de ensino integrado pressupde a articulagdo entre trabalho,
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ciéncia e cultura e entendemos que esta articulacdo deva ser mediada pela
cultura sistematizada e pressupor uma teleologia. Esta €, a nosso ver, a
diferenca fundamental entre a proposta de integracdo do projeto de Ensino
Médio Integrado, inspirado na Filosofia da Préaxis, frente a outras propostas de
educacdo que se propdem integradoras entre o pensar e o fazer*! 15 , mas que
o fazem sob a orientacdo pragmatica. Enquanto as pedagogias de base
pragmatica buscam conformar os sujeitos a realidade dada, adaptando-os e
buscando capacita-los para os enfrentamentos dos problemas colocados pelo
cotidiano, as pedagogias inspiradas na Filosofia da Praxis visam a construcao
do futuro e para isso comprometem-se com sujeitos amplamente
desenvolvidos, capazes de produzir e de transformar a sua realidade.
Assume-se aqui que a tarefa de educar para o futuro tem a mesma

perspectiva assumida por N. Saviani (1978, p. 50),

significa entender a historia no sentido de seu desenvolvimento; compreender a
acdo dos homens no sentido ao mesmo tempo individual e social, com carater
de classe (envolvendo a construcdo material e espiritual do mundo em
constante transformacéo e acao revolucionaria dos oprimidos e explorados) e
reconhecer o carater objetivo-subjetivo,

revolucionario das transformagdes sociais.

A construcdo e a implementacdo de uma proposta de ensino integrado
representaria um salto que implica enorme esforco de investimento em
educacao, ciéncia e tecnologia e em infraestrutura. A ideia de uma educacao
integrada, portanto, € um desafio pedagdgico e politico que deve mobilizar
agueles pesquisadores e educadores que buscam articular acdes educativas

com um projeto de uma sociedade de iguais.
O projeto pedagdgico do ensino integrado

A ideia do trabalho como principio educativo € uma referéncia central

para o ensino integrado e tem inspirado diferentes projetos de educacéo

11 . A . . . .
Deve—se considerar a existéncia de varios projetos pedagogicos que se propdem integradores.

A Pedagogia das Competéncias, por exemplo, assume o desafio da superacdo da dualidade educacional,
articulando teoria e pratica, sob a perspectiva do pragmatismo.
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destinada aos trabalhadores que buscam caracterizar-se em funcdo de seu
compromisso com a utopia de uma sociedade socialista, opondo-se a
concepcdes pedagogicas de cunho liberal que buscam, em esséncia,
condicionar o trabalho somente ao dominio dos procedimentos técnicos
necessarios ao seu desempenho profissional e a consequente reproducéo do
capital.

Estas reduzem a imersao dos trabalhadores no interior das relacoes
politico-sociais que permeiam o mundo do trabalho, da ciéncia, da cultura, do
desporto, restringindo a possibilidade de que esses sujeitos se tornem
individuos autdnomos do ponto de vista intelectual, politico e profissional.

Sob a ldgica liberal amparam-se projetos de educacdo que dividem a
sociedade em homo sapiens de um lado e homo faber de outro, ou seja,
propostas capazes de orientar processos educativos formadores de pessoas
com habilidades intelectuais que Ihes permita dominar outros sujeitos e, ao
mesmo tempo, formadoras de outro grupo de pessoas com grande capacidade
de fazer, objetos de dominio dos primeiros, inviabilizando propostas educativas
gue objetivem o homem plenamente desenvolvido, omnilateral.

Foi nessa perspectiva dualista que se instaurou na educacao brasileira
ao longo de sua histéria, por exemplo, a cisédo entre ensino médio de um lado e
profissional de outro, sustentando-se no discurso liberal-meritocratico de que
nas maos dos individuos encontrava-se a liberdade de escolha pela sua
formacao: uma mais condensada, técnica (com o saber-fazer como ténica nos
processos de didatizacdo em sala de aula), objetivando, em tese, o imediato
exercicio no trabalho remunerado; outra mais propedéutica, voltada para o
iNngresso No Curso superior.

Escamoteou-se, assim, o fato de que as contradicdes nas quais vivem
os homens nédo resultam de suas praticas individuais de escolhas, mas da
divisdo social do trabalho que promove a dicotomia homem-sociedade. E a
divisdo do trabalho que divorcia o homem de suas condi¢des de existéncia e o
impede da efetiva préatica da liberdade, que se realiza também na possibilidade
real de escolhas. Por isso o0 projeto de emancipacdo humana requer,
necessariamente, a superacao da sociabilidade do capital, pois somente numa
sociedade de iguais pode desenvolver-se plenamente a individualidade

humana.
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Em oposicdo ao projeto liberal de educacdo tem se postulado outra
concepgao de educacgédo, a partir da perspectiva da classe trabalhadora, que
toma a ideia de omnilateralidade como referéncia basica para a formacao
humana. Orienta-se pelo suposto de que os diferentes sujeitos tém direito de
acesso aos amplos dominios da cultura sistematizada resultante da
intervencdo humana sobre a natureza e a propria sociedade. Nesta perspectiva
foram construidas algumas propostas de organizacdo do ensino médio no
Brasil, na década de 2000, em particular as experiéncias (abortadas ou nao) de
estados como Parana (PARANA, 2008; FERREIRA, 2005; ANGELI, 2010; CEA,
2007), Espirito Santo (FERREIRA, 2005) Mato Grosso (KUENZER, 2007) e
PARA (PARA/SEDUC, 2008), pautadas no projeto de Ensino Médio Integrado,
visando enfrentar a estrutura dualista de educacdo consignada aos
trabalhadores. O excerto abaixo revela uma leitura comum destes projetos de

ensino médio:

[...] fez-se a opcao de construir uma educagéo que possibilitasse aos sujeitos a
construcdo de saberes necessarios para a vida em sociedade, tanto para o
mundo do trabalho quanto para as relacdes sociais, que se baseasse na
integragdo entre educacdo, trabalho, ciéncia, cultura e desporto, um dos
principios que regem o Ensino Médio Integrado enquanto concepgéo de ensino
(PARA/SEDUC,2008, p. 77).

Assim, o Ensino Médio, especificado pelo adjetivo integrado, deveria
articular o saber propedéutico com o instrumental, as atividades manuais com
as intelectuais. Muito mais que um jogo de palavras, tratar-se-ia de um
posicionamento politico que tomava a educacao pela categoria dialética da
totalidade, cuja pratica e teoria se constituiriam numa unidade que permitiria
aos homens o dominio “[...] tedrico-pratico do processo produtivo [...] para além
do adestramento e da formacdo de trabalhadores polivalentes, mas de
trabalhadores politécnicos [...]” (PARA/SEDUC, 2008, p. 79). Compreendia-se
entao o Ensino Médio enquanto praxis, “[...] atitude humana transformadora da
natureza e da sociedade [...]" (VAZQUEZ, 1968, p. 117).

Enquanto projeto politico e pedagogico, a efetiva materializagdo desta

integracao requer nao apenas um redimensionamento curricular e a “formagao
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docente” adequada para tal.

O projeto do ensino médio integrado pressupde, também, um coerente
projeto de financiamento capaz de promover a qualificagdo da estrutura fisica
dos espacos formativos, de modo que os alunos tenham espacos para o
desenvolvimento da experimentacdo e das praticas de estudo e de
investigacdo, compreendido como meio eficaz de aprendizagem, articulador do
fazer com o pensar. Pressupde, ainda, praticas de gestdo democratica,
capazes de assegurar o envolvimento efetivo dos diferentes profissionais da

educacao e da comunidade com a sua construcao.

Também tem sido arrolado o imperativo de um desenho curricular que dé conta
de amalgamar saberes técnicos com saberes propedéuticos e os saberes
locais com os saberes universais enquanto unidades de ensino. Do mesmo
modo, é importante, mas ndo suficiente, o investimento em processos efetivos
de valorizacdo e qualificacdo docente, que impliqgue um compromisso com a
melhoria das condicbes materiais e imateriais de realizacdo do trabalho
docente. Destacamos aqui que praticas educativas integradoras requerem,
também, uma atitude diferenciada dos profissionais da educacdo que
favorecam a construcdo de uma nova cultura que se revele em uma atitude
pedagogica integradora.

Ja h& estudos como o de Santos (2008) que revelam que a experiéncia
de implementacao de ensino médio integrado (compreendido como uma forma
de oferta do ensino técnico e ensino médio sob uma Unica matricula), pode ndo
ter maiores repercussdes efetivas na pratica escolar que lhes dé novo
significado tedrico-politico.

As formulaces oficiais, principalmente do Ministério da Educacéo, que
visam dar materialidade ao projeto do Ensino Médio Integrado enfatizam
principalmente o redimensionamento curricular e/ou a formacgéo dos docentes,
0 que pode ter um efeito limitador dos processos de formacdo ampla dos
trabalhadores, além de desgastar mais uma bandeira dos profissionais da
educagédo comprometidos com a emancipagao humana.

Franco (2005) destaca alguns pressupostos capazes de orientar um
projeto de ensino integrado. Parte de um compromisso politico com uma
sociedade ndo dualista e toma a lei como um condicionante necessaério,
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defende a necessidade de adesdo dos gestores e professores responsaveis
pela formacéo geral e especifica, a articulacdo da instituicdo com os alunos e
as familias, o exercicio da experiéncia da democracia, 0 resgate da escola

como lugar de memoria e a garantia de investimentos na educacéao.

Esse conjunto de pressupostos, prenhe da ideia de omnilateralidade, deveria
implicar na construgdo de um novo projeto pedagdgico e didatico que se revele
na atitude docente integradora frente aos processos de construcéo e de difusdo
(ensino) dos conhecimentos, independente da forma de curso no qual se esta

trabalhando.*?

Isso significa uma atitude docente diferente em relagdo ao
proprio cotidiano do ensino médio, no sentido de se desenvolver uma
pedagogia na qual o fazer e o pensar constituam um todo orgéanico, quer se
trate de aulas de mecéanica de automoéveis ou de linguagem, matematica ou
fisica, por exemplo.

A questao pedagdgica, entdo, ndo se encontra no dominio tdo somente
de fragmentos de conhecimentos das diversas disciplinas que perfazem o
desenho curricular do Ensino Médio Integrado, de modo a permitir que o
docente integre-os no exercicio da disciplina que esteja a desenvolver no
ambiente escolar. Pelo contrario, a dualidade comeca a ser quebrada quando
0s sujeitos do ensino e da aprendizagem incorporam em seu fazer pedagoégico
a atitude de qguem busca articular o pensar e o fazer enquanto praticas
dialdgicas que possibilitam compreender e transformar a realidade que se
vivencia cotidianamente. E preciso, entdo, vivenciar uma praxis educativa
enquanto atitude transformadora, o que significa incorporar o pensar e o fazer
em uma unidade pedagdgica, reconhecendo que no capitalismo o centro de
gravidade (da educacéo) encontrava e devia mesmo se encontrar na luta
politica (PISTRAK, 2000, p. 111).

1.2.1. O ensino integrado como projeto do MEC

12 No Programa de Pés—Graduacéo em Educacdo da Universidade Federal do Para, Porto (2011)

defendeu dissertacdo destacando a possibilidade de o ensino integrado (contetido) ser desenvolvido no
ensino técnico subsequente, mesmo considerando que essa forma de ensino técnico ndo é a mais
adequada para a formacdo integrada.
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O ensino meédio integrado, entendido como um projeto de formacao
ampla frente ao ensino fragmentado e de baixa qualidade que vem sendo
oferecido aos jovens das classes trabalhadoras brasileiras, foi assumido por
parte da equipe de técnicos do MEC, nos Governo Lula e Dilma, como uma
referéncia possivel para melhoria na qualidade do ensino médio.

Assumiu-se o ensino médio integrado, reconhecendo-o

com o seu significado mais amplo, o horizonte de um ensino médio de
gualidade para todos e no qual a sua articulagdo com a educacéo profissional
técnica de nivel médio constitui uma das possibilidades de garantir o direito a

educacéo e ao trabalho qualificado (Brasil/MEC, 2008, p. 21 — grifo n0osso).

Para Frigotto (2010) a proposta do ensino médio integrado se constituia,
no grande desafio do Governo Lula para efetivamente implementa-la conforme
essa concepcgao proposta (Frigotto, 2010, 37).

Mas a forma como o governo assumiu esta “bandeira” revela alguns
limites pedagdgicos do seu projeto de ensino integrado e o desgaste desta
proposta. Em meio aos embates havidos no interior do MEC, prevaleceu a ideia
de que na proposta tudo pode ser conformado, o progressista e o arcaico.*®
Do ponto de vista conceitual nos documentos oficiais se afirma a “formacao
com base unitaria” como referéncia (Brasil/MEC, 2008).

Assume-se ainda que

O ensino médio integrado ao ensino técnico, conquanto seja uma condi¢cao
social e historicamente necesséria para construgdo do ensino meédio unitario e
politécnico, ndo se confunde totalmente com ele, dados os limites das relagdes
sociais de classe (Brasil/MEC, 2008)

Ou seja, assume-se 0 projeto do ensino médio integrado sem pressupor
a universalizagdo da profissionalizagdo. No entanto, neste mesmo documento

(Brasil/MEC, 2008), ao propor as formas de materializacdo deste ensino médio

13 - o . . . .
Esta confusdo, ndo ingénua, pode ser facilmente identificada na proposta de novas Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educacgdo Profissional Técnica de Nivel Médio, aprovada em 2012 pelo
Conselho Nacional de Educac@o.
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integrado, concentram-se em diferentes formas de integracdo curricular,
capazes de articular ciéncia, trabalho e cultura, ndo havendo uma linha sequer
sobre financiamento ou sobre as condi¢bes adequadas para a materializacao
do ensino integrado, o que é revelador da compreensao (nao pelo que escreve
mas pelo que omite) de que o0 ensino integrado resume-se a uma proposta
curricular que, para ser levada a efeito, requer a correspondente qualificacao
dos quadros docentes da educacdo brasileira. Ou seja, o ensino médio
integrado € resumido a um projeto curricular e de formacéo de docentes.

Ao mesmo tempo em que o MEC assumia para o ensino medio o projeto
referenciado na ideia de escola unitaria o Ministério adotava uma politica de
resultados, implementada por meio de programas focados e fragmentados™?,
ou seja, nao integrados em torno da ideia de escola unitaria, como se poderia
esperar. Nao se constituiu sequer uma proposta pedagogica para toda a
educacdo basica ja que as diferentes etapas desse nivel de ensino séo
pensadas separadamente e com perspectivas tedricas as vezes opostas.

Do mesmo modo, vale considerar que outros setores do MEC assumem
outras perspectivas educacionais, diferentes das assumidas para o ensino
médio. O ensino integrado, portanto, valeria apenas para alguns programas do

ensino médio, como se pode observar no trecho a seguir:

Nesse sentido, cabe compreender o ensino médio na concepcdo de escola
unitaria e de escola politécnica, para garantir a efetivagdo do ensino médio
integrado, na sua perspectiva tedrico-politico-ideoldgica, conferindo

materialidade a proposta de integragéo (Brasil / MEC, 2010c: 70).

Para o MEC o projeto de ensino integrado do MEC, “fundado na ideia de

escola unitaria”, ndo dialoga com o ensino fundamental, como se isso fosse

14 . _ . . .
Entre os varios programas e acoes do MEC que atingem o ensino médio podem ser

enumerados os seguintes: FUNDEB, PDDE, Escola de Gestores, Politica Nacional de formacdo,
Plataforma Freire/Nova CAPES / UAB, Programa Nacional do Livro Didatico do Ensino Médio,
Programa Nacional de Bibliotecas Escolares, expansdo de Rede Federal de Educacdo profissional e
Tecnologica, Programa Brasil Profissionalizado, Banda Larga nas Escolas, Programa Atenc@o aos
Alunos, Caminhos da Escola, Mais Educacdo no Ensino Médio, Programa Curriculo em Movimento,
Programa Ensino Médio Inovador e PEFEM —programa de fortalecimento do ensino médio (lancado
depois dos dados do IDEB para os estados com menores resultados. Bahia e Para foram os mais
agraciados, o Para recebeu cerca de 160 milh&es).
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possivel™ 19 |, revelando a desintegracdo do projeto integrado.

Foi em oposigéo as estratégias formativas fragmentadoras do saber e as
pedagogias de base pragmaticas, em suas versdes tradicional ou
contemporanea, que procuramos construir o presente texto. Entendendo o
ensino integrado como travessia para um projeto socialista de educacéao,
prenhe da ideia de omnilateralidade, assumindo a educacgéo profissional como
um direito, orientados pela necessidade de construir a contrahegemonia a
sociabilidade do capital e focando nas praticas pedagogicas para 0 ensino

meédio, em geral, e a educacéo profissional, em particular.

15 Sobre a Escola Unitaria ver Gramsci, 1991.
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CAPITULD Il

REFERENCIAS PARA O PROJETO DE ENSINO INTEGRADO E AS
FINALIDADES EDUCACIONAIS

Neste capitulo sistematizamos algumas ideias que tém servido como
referéncias para préaticas pedagogicas contrahegemonicas tendo em vista a
possibilidade de orientarem a definicAo das finalidades de uma pratica
pedagogica integradora. Organizamos tais ideias em trés secbes que focam
nos compromissos politicos, epistemoldgicos e pedagdgicos que comprometem
0 projeto de ensino integrado com o horizonte de liberdade. Apesar de tais
secbes serem tratadas separadamente, elas s6 podem ser entendidas
articuladamente.

Destacamos que os fins da educacao tém carater social e politico e que
a finalidade da educacao escolar deve ser a de promover o ser humano em
suas amplas capacidades. Deste modo compreendem-se as finalidades
educacionais focadas nos efeitos que a formacao possa ter para os sujeitos e
para a sociedade e ndo na mera instrugéo 20 .*°

Tomamos como ponto de partida o pressuposto de que o projeto de
ensino integrado exige que se tome a educacao a partir de fins sociais e ndo
meramente pedagdgicos. Para Pistrak (2009) o fim da educacao deve ser o de
permitir o reconhecimento da “realidade atual”’, fazendo com que os alunos
compreendessem a dialeticidade da realidade, as suas contradi¢cdes, 0 seu
movimento e as interconexdes existentes entre os diferentes fenébmenos fisicos
e sociais.

O objetivo da educacgao, portanto, ndo seria a instrucdo, mas o
reconhecimento da esséncia da sociedade atual e as contradicbes que a
caracterizam e a possibilidade de isso vir a acontecer teria muito a ver com as

finalidades politicas que a acao pedagdgica carrega.

A vinculacdo entre projeto pedagogico democratico com as finalidades

politicas também democraticas fica evidente na constatagéo de que

16 N . . . 3 .
Nédo desconsideramos, entretanto, que “quem instrui também educa”, como afirmava Gramsci

(1991, p. 131), que se contrapunha as “pedagogias idealistas” que defendiam a pura educatividade
contra a mera instrucdo mecanicista (p. 131).
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Sdo as revolucdes verdadeiras que possibilitam as reformas de ensino em
profundidade, de maneira a torna-lo acessivel a todos, promovendo a
igualitarizagdo das oportunidades. Na América Latina até hoje isso s6 ocorreu
em Cuba a partir de 1959 (Candido, 2012, p.. 10).

Para Meszaros (2005) a ideia de reformas na educacgédo sob a marca da
sociabilidade capitalista € incorreta. Para ele é necessario o rompimento com a
l6gica do capital se o objetivo for a criacdo de uma alternativa educacional
significativamente diferente. Para este filésofo hingaro, as solu¢des politicas e
pedagdgicas ndo podem se apenas formais, elas devem ser essenciais ja que
a educacao capitalista tem, em esséncia, servido a fornecer os conhecimentos
e 0 pessoal necessario a maquina produtiva e a transmitir valores que
legitimam os interesses dominantes. Portanto, também no ambito educacional
as solucBes ndo podem ser formais ou meramente pedagdgicas; elas devem
ser essenciais. Em outras palavras, elas devem abarcar a totalidade das
praticas educacionais da sociedade estabelecida (Mészaros, 2005: 45).

A reafirmacdo dessa ideia, de que o0s projetos educacionais tém
organicidade com as rela¢gBes sociais, que determinam contetdo, método e
formas de organizacdo da educacéo, e que sao desdobramentos dos projetos
politicos, visa se contrapor as tentativas de adocdo estreita do projeto de
ensino médio integrado, como vem sendo proposto em alguns documentos
oficiais, tentado em algumas escolas e relativamente acatada por alguns dos
pesquisadores da area.

Em teses e dissertacdes boa parte dos estudos sobre ensino integrado
tem focado, fundamentalmente, na questdo de organizagdo curricular e na
formacdo de professores. Em evento de 2010, reunindo diferentes
pesquisadores que vém tratando do ensino integrado, de 36 trabalhos
apresentados, 23 eram textos de pesquisas que abordavam questbes de

formacéo de professores ou de formas curriculares (tomando-se o curriculo na

17 .. ~ . L . - T ~
Seminario  Educacdo  Profissional = Técnica de Nivel Meédio: Concepgdes e

Possibilidades.Principios e Possibilidades da Organizacdo Curricular do Ensino Meédio Integrado.
Organizado pelo Grupo THESE - Projetos Integrados de Pesquisa em Trabalho, Histéria, Educacéo e
Saude - UFF, UER] e EPSJV-Fiocruz. Realizado na EPSJV-Fiocruz (Rio de Janeiro), em dezembro de
2010.
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sua perspectiva estreita relacionada apenas as estratégias de organizacao dos
contetdos escolares).®

Estes reducionismos produzem uma confusdo acerca do projeto do
ensino integrado e também pode revelar uma tendéncia entre o0s
pesquisadores da area de trabalho e educacdo, mesmo entre aqueles de
perspectiva critica. Diferentes estudos tém revelado que os docentes néo
compreenderem 0 ensino integrado (Santos, 2008); que alguns docentes
entenderam a integracdo como articulacdo e simultaneidade (Silva, 2009;
Bentes, 2009) ou, em alguns casos, que os docentes resistem (Rodrigues,
2010) a mais esta novidade que exigiria novas adaptacdes e mudancas na
organizacgdo do trabalho didatico.

Muitos professores, técnicos e gestores ndo compreendem a distingao
entre ensino médio integrado como forma e conteddo, entendem o projeto de
EMI como forma de oferta da educacdo profissional, confundem com a
5.692/71 elou percebem o Ensino Integrado como uma proposta de
“correlacionar saberes” (Bentes, 2009).

Estas podem ser algumas das implicacdes da ado¢édo do conteudo reducionista
que assumiu o projeto do ensino médio integrado pelo Ministério da Educacéo.
Sobre isso Frigotto (2010) ja observou, em relacdo ao ensino médio integrado,

que

esta proposta ndo avancou, tanto por falta de decisiva vontade politica e
recursos do Governo Federal e resisténcia ativa de grande parte dos governos
estaduais, responsaveis pela politica de ensino médio, quanto por uma
acomodacao das instituicdes educacionais e da sociedade em geral (Frigotto:
2010, 34).

A forma como se assume 0 projeto do ensino integrado, portanto, € um
“divisor de aguas” e a negacgao de seu conteudo politico e de sua subordinacao
as relacdes sociais estabelecidas seria revelador de uma perspectiva estreita e
reducionista de ensino, mesmo que sob a adjetivacéo de “integrado”.

Comprendendo que a educacao tem finalidades de carater social e que

18 . . L . .
Dados retirados dos resumos dos trabalhos apresentados, disponiveis no site

www.epsjv.br/ppged . Acessado em 04/09/2010.
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0 projeto de ensino integrado carrega necessariamente um conteudo politico,
recuperamos alguns principios considerando a possibilidade deles orientarem a
definicdo das finalidades educacionais dos arranjos pedagdgicos integradores.
O conteudo politico contrahegemoénico, uma epistemologia fundada na ideia de
praxis e a possibilidade de interacdo pedagdgica entre trabalho e educacédo na
perspectiva da revolugdo social sdo os elementos que podem conduzir a
formulag&o de objetivos educacionais integradores.

2.1. O Ensino integrado como um projeto politico contra-

hegeménico™®

Tomamos o0s conceitos de hegemonia e de contrahegemonia para
pensar a educacdo e, em particular, a educagcdo profissional. Para tanto
recorremos a Gramsci (1989) para resgatar estes conceitos e a Mészaros
(2005) para identificar as caracteristicas de um projeto contrahegemonico de
educacao.

Estes movimentos na teoria foram necessarios para que pudéssemos
identificar alguns elementos de um projeto de formacdo de trabalhadores
orientados pela ideia de contra-hegemonia.

Sendo um dos temas centrais do pensamento Gramsciano, 0 conceito
de hegemonia é utilizado por este autor diante da necessidade de analisar,
desenvolver e ampliar os estudos acerca do Estado. A utilizacdo adotada por
Gramsci indica a constituicdo de um conceito em estreita relacdo com o
pensamento Leninista, a quem atribui a formulacdo do principio filosofico
fundamental para o desenvolvimento deste conceito. O conceito de hegemonia
traduzido por Gramsci pode ser compreendido por meio da consideracao de

que

O exercicio “normal” da hegemonia, no terreno tornado classico do regime
parlamentar, caracteriza-se pela combinacdo da forca e do consenso, que se

equilibram de modo variado, sem que a forca suplante em muito 0 consenso,

19 - ) N . . . .
Secdo construida em colaboracdo com Doriedson do Socorro Rodrigues (Universidade Federal

do Para) e Maria Auxiliadora Maués de Lima Araujo (UEPA).
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mas, ao contrario, tentando fazer com que a forca pareca apoiada no consenso
da maioria, expresso pelos chamados 6rgdos da opinido publica — jornais e
associacbes —, 0s quais, por isso, em certas situacdes, sdo artificialmente
multiplicados (GRAMSCI, 2007.P. 95).

Portanto, o conceito requer que se compreenda que a sociedade € um
conjunto organicamente constituido e que tem suas acdes explicitadas a partir
das demandas que nos ajudam a desvendar as instituicbes que produzem o
Senso e 0 consenso, que se estabelecem por meio do jogo econdémico, politico
e das relacbes sociais que se constituem.

A utilizacdo do conceito de hegemonia requer a sua interpretacdo critica
e atualizada tendo por objetivo traduzi-lo como elemento da luta ideoldgica que

se estabelece na sociedade hodierna.

A ideia de contra-hegemonia se constitui entdo como “instrumento para
criar uma nova forma ético-politica” (Gramsci, 1989), atuando na denuncia e na
reversdo das condicbes sociais que aprofundam abismos e diferenciam
marginalmente de maneira cada vez mais desumana os diferentes sujeitos
sociais.

Mészéaros (2005) assume a perspectiva contra hegemoénica ao analisar o
que ele denomina de incorrigivel légica do capital e seu impacto sobre a
educacédo. Dialoga com liberais, principalmente os pés-modernos, e desenvolve
a tese de que a educacéo nao deve qualificar para o mercado, mas para a vida.
Partindo do conceito de totalidade, Mészaros, ao problematizar a ideia de
reformas na educacdo sob a marca da sociabilidade capitalista, destaca ser
necessaria a ruptura com a logica do capital se o objetivo for construir uma
alternativa educacional significativamente diferente.

Este autor advoga a necessidade de transformacgdes essenciais (e nao
apenas formais) na educacdo que, para ele, sdo inconcebiveis sem a
correspondente transformacdo do quadro social no qual as praticas
educacionais se realizam.

As mudancas sob a légica global capitalista manteriam intacta a
estrutura estabelecida. Segundo Meészaros (2005), o capitalismo age como

uma totalidade reguladora sistémica, a partir de determinag¢des fundamentais, e
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somente por meio da educacdo ndo se transformam as condicbes de
existéncia. Ou seja, ndo se pode inverter a ordem indicando que a situagao dos
trabalhadores deve-se a sua educacdo. Recuperando ideias de Adam Smith e
Robert Owen, para quem a “cura” da exploragao adviria do impacto da razao,
Mészaros (2005) afirma que este discurso conforma-se com os limites da
sociabilidade capitalista.

Hoje, o sentido da mudanca educacional radical, um movimento
efetivamente contra hegemoénico requer o enfrentamento a “légica incorrigivel
do sistema”. Isso significa, de acordo com Mészaros (2005), perseguir de modo
planejado e consistente uma estratégia de rompimento do controle exercido
pelo capital, com todos os meios disponiveis, bem como com todos 0s meios
ainda a serem inventados, e que tenham o0 mesmo espirito.

A educacdo na perspectiva capitalista tem servido, em esséncia, a
fornecer os conhecimentos e 0 pessoal necessario a maquina produtiva e a
transmitir valores que legitimam os interesses dominantes. Esta € sua
esséncia. A contrahegemonia, vista enquanto processo, constroi-se fora da
escola mas nela também, para esse efeito, ndo bastaria a negacédo, portanto,
da educacdo instituida. Dever-se-ia, acima de tudo, buscar por espacos de
emancipacao.

Para Mészaros (2005) ndo basta a mera acdo de negar o instituido, isso
ndo resolve, € necessario, mas nao resolve. Deve-se buscar construir um
sistema educacional alternativo. Como um projeto educacional alternativo,
também como estratégia na busca por espacos de emancipag¢do, que
compreendemos 0 projeto de ensino integrado, sem com isso termos a
pretensdo de que somente por meio dele tornar-se-a possivel a humanizacao
do homem.

A perspectiva assumida aqui, portanto, ndo € pessimista em relacao a
educacgédo, pelo contrario, tomamos a educacdo como elemento central na
disputa hegemodnica entre capital e trabalho. Apoiados em Mészaros,
reconhecemos a educacdo escolar como meio disponivel e elemento
necessario para transformar em realidade os ideais da emancipacdo humana.

O éxito depende de tornar consciente esse processo de aprendizagem,
no sentido amplo, maximizando o que ele tem de melhor e minimizando o seu
pior.
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Assim, os conflitos gerados pelo proprio capitalismo constituir-se-iam a
condicdo oportuna para a construcdo de praticas pedagodgicas que se
contraponham a tal I6gica.

A formacédo profissional como objeto de disputa hegeménica e a

afirmacgao da identidade trabalhadora

Dois projetos principais realizam a disputa hegeménica em torno da
educacao dos trabalhadores: um fundado na perspectiva da classe detentora
dos meios e instrumentos producao e outro sob orientacdo da classe detentora
da forca de trabalho.

Para Arroyo (2002) o projeto da classe burguesa quanto a formacgao dos
trabalhadores brasileiros vem girando historicamente em torno de uma
estratégia de permitir a instru¢cdo (compreendida como processo de formacédo
estreita) e reprimir os processos de formacdo ampla que favoreceriam a
construcdo da consciéncia de classe pelos trabalhadores.

Nesta perspectiva burguesa de formagdo negam-se o0s saberes
elaborados pelos trabalhadores no interior de seus processos de trabalho, pois
estes implicariam em criar condi¢cdes para que esses sujeitos se fortalecessem
enquanto classe, podendo prejudicar |he os interesses. (ARROYO, 2002, p.
76).

Por outro lado, ao longo dos anos no Brasil vem se construindo um
processo histérico por uma educacdo em que o0s saberes da classe
trabalhadora e seus poderes como classe ndo sejam reprimidos. Trata-se de
um processo de construcdo contrahegeménica, no sentido de que o0s
trabalhadores ndo tenham apenas o direito a serem instruidos, mas que sejam
esclarecidos e que tenham “[...] reconhecida a sua capacidade de pensar,
decidir sua sorte [...]", de serem sujeitos de saber e de cultura (ARROYO, 2002,
p. 77).

Nessa perspectiva, o0s trabalhadores vém objetivando um fazer
hegemodnico oposto ao movimento do capital, entendendo-se hegemonia, a
partir de Gramsci (2006), como o0 processo de disputa que as classes sociais
travam no cotidiano das rela¢des socioetarias objetivando a materializacdo de
seus projetos de homem, de sociedade, para o que mobilizam saberes com o
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intuito de assegurarem seus posicionamentos como 0s realmente necessarios
para o “bem” coletivo.

Enquanto a légica do capital visa a criagdo de um sistema de valores,
conhecimentos, atitudes e habilidades voltados para a manutencdo do status
qguo de dominacé&o, no sentido de continuar com as condi¢cdes adequadas para
a sempre obtengdo da mais-valia, tornando-se essa sua perspectiva
hegeménica, a classe trabalhadora constréi sua praxis contra-hegemdnica,
objetivando uma hegemonia que se “[...] alimenta de uma continua relacédo de
conflito e de reciprocidade que os mais diversos grupos estabelecem
democrética e pedagogicamente na sociedade civil visando o autogoverno e
minando qualquer monopdlio de poder [...]" (SEMERARO, 2006,p. 59).

Em termos educacionais, a classe trabalhadora ndo interessa a mera
instrucdo, que lhe garanta tdo somente um adestramento para o mercado de
trabalho. Pelo contrario, para essa classe sdo necessarias praticas educativas
alternativas que favorecam a construcao da identidade de classe, o que implica
a interlocucdo de saberes ja institucionalizados pela escola com os produzidos
pelos trabalhadores em outras instancias sécio-educativas, como sindicatos,
associacbes de pescadores, movimentos sociais, em suas relacdes de
trabalho. Trata-se, entdo, de promover a integracdo entre a formacgéo
profissional com as praticas sociais dos trabalhadores.

Para a classe trabalhadora a desqualificacdo dos seus saberes, de suas
praxis produtivas, leva a sua nega¢ao enquanto classe, a uma desmobilizacao
politica desenvolvida pelo capital como impeditivo para a materializacdo de
outra realidade hegemonica, desta feita sob os interesses dos trabalhadores,
voltada para a socializagcdo da riqueza, ai incluidos os conhecimentos
historicamente produzidos pelos homens. Parte-se, assim, do principio de que
no “[...] permanente movimento social pela construgdo de uma sociedade
alternativa, vao se construindo um conjunto de praticas e de concepc¢des sobre
o todo social que questiona e desafia as praticas e concepg¢des hegemdnicas”
(ARROYO, 2002, p. 79).

Para tanto, contudo, ha de se considerar que 0 projeto educativo
delineado pelos trabalhadores pressupfe a formacao de sujeitos com um perfil
de um novo intelectual organico, nas palavras de Semeraro (2006), a partir de
Gramsci, “[...] constituido por diversos sujeitos politicos organizados [...], que
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analisam criticamente a realidade politico-social e trabalham para
“‘desorganizar” os projetos dominantes, dedicando-se “[...] a promover uma
“nova inteligéncia social”, capaz de pensar a produgéo, a ciéncia, a cultura, a
sociedade na Optica da classe subjugada a qual pertence” (ibdem, p. 19).
Numa perspectiva gramsciana, o projeto de formacéo delineado pelos
trabalhadores em oposicdo ao disposto pelo capital vem implicando a

passagem do senso comum ao bom senso, no sentido de que

[..] é preciso aprender a respeitar o0 saber popular mesmo na sua
desorganicidade e fragmentariedade, sem, contudo, deixar de ter uma
posicao critica frente as opinibes e as “crencas” disseminadas no “senso
comum”. A partir desse, se chega a perceber o “bom senso”, presente em
tantos conhecimentos populares, e que “merece ser desenvolvido e tornado
coerente”. Mas, além disso, € necessario aprender a criar uma capacidade
critica frente ao saber acumulado e repassado oficialmente, que deve ser
visto ndo como 6bvio e natural, mas como sendo interpretado e administrado
por grupos sociais que visam precisos objetivos politicos. (SEMERARO,
2006, p. 19)

Numa perspectiva de classe, os processos educativos desenvolvidos
pelos trabalhadores, para além da escola, mas sem negar-lhe a importancia,
vem partindo do entendimento de que os espacos educativos que existem no
meio social foram construidos “[...] nos conflitos de interesses de classe para
reprimir e destruir a identidade cultural e o poder de classe dos trabalhadores”
(ARROYO, 2006, p.92) e que a essa situacdo devem se opor, haja vista que os
espacos por eles criados se constituem instancias “[...] onde se educam, onde
se sabem, constroem sua identidade coletiva e constroem um saber social
contra-hegemadnico [...]" (ARROYO, 2002, p. 92).

Essa proposicdo vincula trabalho e educagdo, como elementos
constituintes das esferas de sociabilidade humana, de modo que o homem
trabalhe e nele funde sua educacao para combater a alienacdo de sua propria
producao, a fim de se construir uma sociedade em que o trabalho volte a ser a
materialidade concreta da satisfacao das necessidades de homens e mulheres.

Um projeto de ensino integrado, compreendido em sua natureza politica,

como um projeto de educacédo contra-hegemonico, deve orientar-se para a
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afirmacédo da identidade da classe trabalhadora e para a construcdo de uma
sociedade democratica, visto que sua acdo educacional também repercute,
positivamente ou negativamente, sobre a sociedade, em relagdo aos processos
de exercicio de poder. No ambito do capitalismo, as acfes pedagdgicas devem
estar articuladas a um projeto de desenvolvimento social que promova a
distribuicdo do poder politico e das riquezas produzidas. Sob essa perspectiva,
0 projeto de ensino integrado deve se orientar pela necessidade de valorizagéo
do interesse coletivo e nado individual, de modo a fortalecer as acbes que
promovam o individuo trabalhador, a solidariedade humana e ndo a
competitividade interindividuos.

Enguanto projeto classista 0 ensino integrado deve se ocupar, resgatando
Gramsci (1991), da formacéao de trabalhadores com a capacidade de ser dirigente da
sociedade ou de estar em condi¢des de controlar a quem dirige.

Para este fildsofo italiano a tarefa politica da escola unitaria coloca a
necessidade de formar nos trabalhadores, principalmente nas classes operaria
e camponesa que ndo tém ambiente e habitos familiares que facilitem a

disciplina do estudo, o costume do estudo, combatendo o idealismo e o

[N

espontaneismo propostos pelo progressivismo. Isto se o que se pretende
formar intelectuais proletarios, desenvolvidos intelectual e tecnicamente.

A compreensdao do conteudo politico dos projetos educacionais e da
perspectiva contra hegemoénica que assume o0 projeto integrado frente a
realidade educacional brasileira deveria implicar na definicho de arranjos
pedagdgicos, que articulassem finalidades, metodologias e conteidos em
coeréncia com a possibilidade de construcdo de consciéncia de classe dos
trabalhadores e na atitude docente integradora frente aos processos de
construcéo e de difusdo (ensino) dos conhecimentos. Orientada pelo conceito
de praxis, esta atitude docente integradora assumiria o conteldo de uma
pratica de revolucionamento da realidade dada.

Assim o projeto de ensino integrado, na perspectiva aqui assumida,
pressupde uma epistemologia e uma pedagogia coerentes e com forga para
orientar na definicdo das finalidades das praticas pedagodgicas integradoras.

Sugerimos o conceito de praxis como fundamento de uma epistemologia
que se orienta na dire¢cao de uma compreensao ‘“inteira” do mundo natural e
social.
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2.2. A praxis como principio epistemolégico do ensino integrado

Varios e diferenciados sdo os projetos de formacdo que prometem a
articulacdo ou integracdo entre teoria e pratica. Inclusive pedagogias liberais
como a Pedagogia das Competéncias fazem essa promessa. Compreendemos
aqui que o elemento diferenciador dos projetos educacionais que visam
integrar teoria e pratica estd na forma como compreendem a relagdo entre
esses dois termos e tomamos a praxis como conteudo da pratica docente
integradora e da atitude humana transformadora requerida pelos projetos de
formacao que se antagonizam com a logica do capital.

Vazquez (1968, p. 122) postulava que ndo se deve compreender a
praxis como uma critica do real “[...] que s6 transforma o real [...]", tampouco
como uma “[...] filosofia da agdo, entendida como uma teoria que traga os
objetivos que a pratica deve aplicar e atingir [...]". Pelo contrario, para Vazquez
praxis é “[...] atitude humana transformadora da natureza e da sociedade [...]"
(ibidem, p. 117), emersa do envolvimento do homem com a realidade numa
relacdo ciclica e unitaria de fazer-pensar. Trata-se, entdo, de concebé-la como
atividade de transformacao de posicionamento do educador para a construcao
e reconstrucao cotidiana do conhecimento.

Transformacado e atitude, portanto, sdo termos chaves na definicdo de praxis
sustentada por Vazquez.

Praxis, nos moldes propostos por Vazquez (1968), ndo se refere, entéo,
a uma atitude contemplativa diante da realidade. Pelo contrario, refere-se a
uma posicao politica que revela a op¢édo pela transformacao, pelo mergulho
dos homens tanto na esfera material como social a fim de atender
necessidades revolucionarias. Em termos pedagdgicos, essa concepcao de
praxis choca-se com posturas pedagdgicas que dicotomizam a unidade teoria-
pratica, porque colocam o sujeito frente ao conhecimento como mero receptor
de informacdes, onde o mestre inscreve um fazer ou um saber dissociado de
uma atitude critica diante do préprio conhecimento.

Os projetos contra hegemonicos de educacdo, no dizer de Semeraro
(2006), requerem intelectuais, na linha gramsciana, que promovam uma “nova
inteligéncia social’, capazes de pensar a realidade politico-social na
perspectiva da classe trabalhadora. E isso se faz com atitudes pedagogicas de
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guem compreende seu papel como dinamizador de (re)descobertas de
conhecimentos, fomentador de sujeitos ativos diante do conhecimento e da

realidade perante a qual se constituem. Para este autor, o educador seria um

“‘Novo intelectual” [que] (que ndo é apenas um individuo, mas é também
constituido por diversos sujeitos politicos organizados), enquanto analisa
criticamente e trabalha para “desorganizar” os projetos dominantes, se dedica a
promover uma “nova inteligéncia social’, capaz de pensar a producdo, a
ciéncia, a cultura, a sociedade na éptica da classe subjugada a qual pertence
(SEMERARO, 2006, p. 19).

Nos termos aqui defendidos, a atitude humana transformadora significa
a possibilidade de construcdo das condicGes subjetivas para a derrocada do
modo de producéo capitalista, para o qué a educacao, por meio das interacées
e acdes pedagodgicas desenvolvidas pelos diferentes sujeitos das praticas
formativas, principalmente docentes, pode muito contribuir, principalmente
guando se promove a integracdo entre o fazer e o pensar num todo organico
frente a realidade por eles vivenciada.

Atitude humana transformadora implica postura docente que transcenda
ao simples exercicio do cotidiano escolar, portanto, incorporando-se em um
projeto politico que almeja a transformacéao radical da sociedade, para o qual a
ideia de integralidade na formacdo do homem é referéncia pedagdgica central,
porque Ihe garantiria tanto os saberes cientificos como os saberes relacionados
a direitos e deveres, necessarios para que todo cidadao possa estar em
condigbes de tornar-se dirigente. Nesse sentido, a atitude docente frente a
realidade educativa também necessita se adequar a esse projeto de sociedade,
pois sdo professores e alunos quem realizam em suas atividades a unidade
tedrico-pratica, sem o qué as mudancas curriculares tornam-se vazias de
sentido revolucionario.

Sem essa atitude humana transformadora de que nos fala Vazquez,
corre-se o risco de as acgOes pedagogicas desempenhadas pelos docentes
cairem ou na pretensa crenca de que os conhecimentos sO transformam a
realidade ou que a questao deva se centrar no dominio de um saber que vai

nortear as acdes no trabalho, na familia, nas demais esferas sociais. Para
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Vazquez (1968), praxis implica articulacdo entre teoria e pratica, no qual o
envolver do homem com a realidade vai produzindo saberes que se emolduram
a medida que se vao gestando no cotidiano dos sujeitos. Em termos
pedagogicos, trata-se da postura docente que propicia um ensino em que
pensar e fazer se encontram integrados no cotidiano escolar de qualquer
disciplina, seja ligada as artes, ao desporto, ao dominio especifico de uma
especializacdo da esfera do trabalho, independente, inclusive, do desenho
curricular em gue se esteja trabalhando (ndo que isso ndo seja importante).

Se somente a formacdo docente, aliada a qualificacdo de espacos de
aprendizagem e a mudangas curriculares, ndo se constitui em acgéao suficiente
para que o Ensino Integrado se efetive no cotidiano escolar, € porque é
necessaria antes de tudo de uma nova cultura institucional e social integradora,
revelada nas praticas dos sujeitos que nelas estejam envolvidos e que
deveriam assumir uma atitude humana transformadora, tomando, para tanto, a
unidade tedrico-pratica como metodologia de intervencdo pedagdgica, visando
munir a classe trabalhadora de condi¢cdes para intervir integralmente na
sociedade.

A ideia gramsciana de que o trabalho se manifesta no ensino por meio
do conteudo e do método requer se compreenda a unidade dialética tedrico-
pratica como forte elemento a possibilitar que os sujeitos (re)descubram os
conhecimentos, por meio do exame da realidade, do refazer experiéncias,
analisando préticas ja estabelecidas para, a partir delas, projetar outras formas
de compreender a realidade que se materializa cotidianamente. Em termos de
conteudo, convida os docentes, por exemplo, a tomarem a atitude
revolucionéaria de envolverem o0s discentes nos diversos conhecimentos
populares e de bases cientificas resultantes do trabalho humano, o que implica
em formagéo integral.

Sob essa perspectiva, um projeto pedagdgico integrador, inclusive o
projeto do Ensino Médio Integrado, implica atitude politica que viabilize o
ensino fundado no conhecimento cientifico em articulagdo com os saberes
populares e tacitos e uma metodologia em que o0s ensinantes e aprendizes
sejam sujeitos ativos do processo pedagodgico.

Sem essas atitudes corporificadas conscientemente nas praticas
pedagodgicas, mudancgas
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curriculares podem cair nhuma juncdo de conhecimentos que, na pretensa
crenca de se integrarem, resultam ainda mais em fragmentacdes, porque
carecem de sentido e de uma teleologia que as conduza.

A ideia de praxis ndo pode ser concebida também como a mera
articulacéo entre teoria e pratica. Isso diferentes pedagogias, de cunho liberal
inclusive, também defendem. As pedagogias de base pragmética (como o
escolanovismo e a Pedagogia das Competéncias) também prop6e a unidade
entre o fazer e o pensar. O que distingue esta integracdo entre pratica e teoria
(ou entre trabalho e educacdo), na perspectiva da praxis, é a teleologia, o
compromisso com a transformacdo social. Se nas pedagogias de base
pragmatica a articulacdo entre pensar e fazer se d4 a partir das demandas
imediatas, produzindo a conformacdo dos sujeitos, sob a orientacdo da
Filosofia da Praxis esta articulacdo se constréi em direcédo a transformacéo da
realidade dada, adaptando-a as necessidades humanas.

A proposta, entdo, ndo € que em sala de aula o docente fale de tudo um
pouco, mas que no dominio de conhecimentos a serem reconstruidos pelos
sujeitos ele se comprometa a forjar a dinAmica de se entender os objetos de
aprendizagem em sua totalidade e em seu movimento, observando-lhes as
situacbes de uso social, suas estruturas e refazendo os caminhos que
resultaram no conhecimento sobre o objeto de estudo. Vai-se entéo
possibilitando aos sujeitos a capacidade de agir sobre a realidade, pensando-a
e fazendo-a ciclicamente, objetivando transformé-la, a fim de atender aos seus
interesses, imediatos e de futuro. JA ndo se trata, assim, de o0s sujeitos se
sujeitarem aos objetos de ensino, mas de esses Ultimos tornarem-se passiveis
de manipulacao inteligente pelos homens em processo de aprendizagem.

A efetivacdo em sala de aula de um ensino integrado requer a mediacéo
de homens e mulheres que assumam a unidade tedrico-pratica como método
de ensino, tomando as praticas sociais humanas que produzem
conhecimentos, via trabalho, como elementos de ensino. Trata-se de homens e
mulheres concretos “[...] que, uma vez que fazem sua a critica, a convertem em
acdo, em praxis revolucionaria” (VAZQUEZ, 1968, p. 127-128).

Note-se, entdo, que o assumir o ensino integrado implica acolher os
conhecimentos como resultantes da imersdo dos homens na realidade,
perscrutando-a, analisando-a, indagando-a, bem como valorizando a producao
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coletiva desses conhecimentos, o que acarreta um tratamento diferente para o
que seja verdadeiro, no sentido de se propiciar condicbes para que 0S
aprendizes mergulhem na realidade social, a fim de (re)descobrirem os objetos
de aprendizagem.

Mais uma vez reforca-se o postulado de se entender o Ensino Integrado
como préxis, atitude humana que transforma a realidade, no sentido de formar
sujeitos que articulem as verdades ao exame da realidade.

Confrontam-se, assim, os modelos de ensino conteudistas, a partir dos
quais os conhecimentos sdo postos como verdadeiros sem que os aprendizes
tenham-nos observados no cotidiano de suas praticas. Esclarecedores séo,
nesse sentido, os comentarios de Vazquez (1991, p. 155-156) sobre a praxis

como critério de verdade:

Se a praxis € fundamento do conhecimento; isto €, se 0 homem s6 conhece um
mundo que é objeto ou produto de sua atividade, e se, além disso, s6 o
conhece porque atua praticamente, e gracas a sua atividade real,
transformadora, isso significa que o problema da verdade objetiva, ou seja, se
Nosso pensamento concorda com as coisas que existem antes dele, ndo é um
problema que se possa resolver teoricamente, em mero confronto tedrico de
Nnosso conceito com o0 objeto, ou de meu pensamento com outros
pensamentos. O que significa que a verdade de um pensamento ndo pode
fundamentar se nado sair da propria esfera do pensamento. Para mostrar sua
verdade, tem que sair de si mesmo, plasmar-se, adquirir corpo na prépria
realidade, sob a forma de atividade pratica. SO entdo, situando-o em relagéo
com a praxis enquanto esta se encontra impregnada por ele, e 0 pensamento,
a seu turno, é, na praxis, um pensamento plasmado, realizado, podemos falar
de sua verdade ou falsidade. E na préatica que se prova e se demonstra a
verdade, o “carater terreno” do pensamento. Fora dela, ndo é verdadeiro nem
falso, pois a verdade n&o existe em si, ho puro reino do pensamento, mas sim

na prética.

A concepcdo marxiana de praxis pressupbe, entdo, um laco entre
filosofia e realidade (VAZQUEZ, 1968), de modo que o mergulho nesta Gltima
vai configurando um conhecimento (tedrico, portanto) que se molda, a medida

que o real também vai se modificando pela acdo do homem, a fim de contribuir
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para a transformacdo do real que, na perspectiva da praxis, pressupbe a
humanizagcéo do homem face ao fetichismo da mercadoria que Ihe foi imputado
pelo capitalismo. No dizer de Semeraro (2006, p. 17), ao comentar a

perspectiva gramsciana de apreenséao do real:

[...] € no campo das experiéncias concretas, na interlocucdo critica com a
cultura e no embate com o0s projetos politicos existentes no movimento real da
historia que, para Gramsci, se chega progressivamente a compreensao de si
mesmo, a elaboragédo de uma proépria concep¢do de mundo, de uma teoria do

conhecimento [...].

Ndo menos importante encontra-se o fato de o Ensino Integrado
pressupor educadores que também se assumam como aprendizes, no sentido
marxiano de que: “na tarefa da transformacéo social, os homens nao podem
dividir-se em ativos e passivos”, em educadores e educandos, como que se 0s
primeiros fossem os sujeitos da histéria e os segundos “[...] uma matéria
passiva que eles devem modelar [...]” (VAZQUEZ, 1968, p. 159). Desse
postulado, percebe-se a necessidade de se assumir uma postura diferente no
interior da dindmica escolar, de modo que tanto docente como discente se
vejam como sujeitos produtores e desbravadores de conhecimentos,
projetando-se entre os mesmos a percepcao de “...] seu papel ativo em
relacdo ao meio [...]" (ibidem, 1968, p. 159).

Do amalgama das reflexdes aqui reunidas, destaca-se como marca
importantissima a necessidade de os projetos educacionais integradores
pressuporem engajamento politico-social com as mudancas estruturais e
culturais da sociedade, na perspectiva da emancipacdo da classe trabalhadora,
e, consequentemente, com a promocdo de atitudes docentes e discentes
integradoras, que reflitam uma compreensdo dos fend6menos fisicos e sociais
sob o prisma da sua relacdo com a totalidade social. Do contrario, mudancas
curriculares continuardo expressando o grande fosso entre a realidade vivida
pelos educandos e a propugnada nos ambientes escolares.

Sem esse engajamento, que segundo Gramsci (1968) é um definidor da
identidade dos intelectuais organicos a servico da transformacdo social,

propostas de formacdo docente que articulem diferentes conhecimentos a
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serem dominados, numa tentativa de se forjar um educador multidisciplinar (ou
interdisciplinar, transdisciplinar, etc.), tornar-se-80, mais uma vez, exemplos de
fragmentacdo da unidade teorico-pratica, com sujeitos ministrando multiplos
conhecimentos, mas sem desenvolver uma atitude instigadora frente a seu
aprendizado; sem torna-los objetos de aprendizagem que resultam da
articulacdo metodolégica entre o fazer e o0 pensar realizados
concomitantemente.

Em moldes gramscianos, € importante que o educador inserido no
Ensino Integrado assuma-o como etapa da educacdo basica imprescindivel
para que os trabalhadores conquistem conhecimentos que lhes permitam o
exercicio da acao critica, autbnoma e criativa, conforme Semeraro (2006), que
Ihes possibilitem as ferramentas para luta por sua emancipagcédo, como sujeito
coletivo, e a afirmacdo de projetos politicos atrelados a sua perspectiva de
sociedade.

Sustentamos que ndo sao as técnicas e/ou os procedimentos que
definem as préaticas pedagdgicas integradoras, mas a instituicdo de um
ambiente que a favoreca a atitude didatica integradora na conducdo dos
procedimentos de ensino e frente aos objetos do conhecimento e aos sujeitos
do processo de ensino e aprendizagem, considerando a necessaria ampliacdo
permanente da qualificacdo humana, os contextos, locais e universal, nos quais
0S sujeitos estdo inseridos, bem como as condicBes concretas para sua
realizagao.

Uma das teses aqui defendida, de que o ensino integrado requer uma
atitude docente integradora, ndo visa responsabilizar o docente pela
possibilidade de efetivacdo do ensino integrado, mas resgatar o caréater
revoluciondrio contido no projeto de ensino integrado e na pratica docente e o
seu contetdo politico e filos6fico. Também ndo pressupde uma logica
voluntarista, na qual este projeto dependeria da vontade dos sujeitos do ensino
e da aprendizagem. Buscamos aqui sustentar que, enquanto um projeto
politico coletivo, pressupfe o compromisso ético-politico de docentes e

discentes que deve revelar-se em uma atitude pedagogica propria.
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Sobre as bases materiais necessarias para uma educacao basica de

qualidade social®®, Frigotto (2012) identifica sinteticamente as seguintes.

- Infraestrutura fisica: que compreende a qualidade da construcédo, espacos
especificos para as atividades pedagogicas, tamanho das salas, ventilacao,
luminosidade, espacos para atividades de esporte e lazer.

- Recursos e materiais pedagdgicos: Biblioteca e laboratérios equipados e
atualizados e almoxarifado para as diferentes areas de conhecimento que
constituem o curriculo da escola e pessoal qualificado para o apoio na
utilizag&o dos laboratérios e biblioteca.

- Corpo docente, trabalhadores técnicos e administrativos, servi¢cos e pessoal
de apoio. Crucial em relagcédo a cada um destes profissionais € a atua¢cdo numa
Unica escola e com um piso salarial inicial definido e plano de carreira

regulamentado. (Frigotto, 2012:10).

Acrescentariamos a esta condi¢cdes materiais a existéncia de relacdes
democraticas e respeitosas entre o0s diferentes sujeitos envolvidos
(profissionais, estudantes e familiares), principalmente entre os diferentes
setores funcionais e niveis hierarquicos. Nossa experiéncia tem revelado que
nao ha maior estimulo a construcdo de uma educacao de qualidade do que um
ambiente de trabalho democréatico e saudavel. Por outro lado, o oposto é um
grande limitador a construcdo de uma educacao de novo tipo e fomentador do
individualismo e da competicao interindividuos.

A experiéncia tem revelado também que muitos dos limites dos projetos
educacionais de integracdo e as dificuldades de promoverem as mudancas
necessarias nas praticas formativas reside, entre outras coisas, na falta de
efetiva vontade politica dos governantes de plantdo, da insuficiéncia dos
investimentos publicos e do direcionamento de seu foco para dimensfes
especificas e pontuais, necessarias, mas nao suficientemente fortes para
promover acdes docentes integradoras, reflexos da compreensdo da

integracdo dos fendmenos fisico-sociais na totalidade social.

20 Educacao basica de qualidade social € entendida por este autor como

“‘uma educacgao de qualidade para outras relagBes sociais, ja que a educagao
de qualidade total se refere a qualidade social requerida para a reproducéo das
relagdes sociais capitalistas e de um capitalismo tardio” (Frigotto, 2012:07), o
gue corresponde aqui ao projeto de ensino integrado.
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O Ensino Médio Integrado, enquanto concepc¢ao de ensino, constitui ja
um grande avanc¢o no Brasil, no que diz respeito a quebra da visdo dualista que
tem imperado entre ensino médio de um lado e profissionalizante de outro, mas
este avanco ndo assegura, per se, a conquista de um uma nova cultura
pedagogica.

Sua efetiva materializagdo no seio das préaticas pedagogicas
desencadeadas nos ambientes escolares pressupde muito mais que mudangas
curriculares que articulem novos campos de conhecimentos como objetos de
ensino. Requer uma nova atitude frente ao proprio ato de ensinar e de
aprender, no sentido de se tomar a apropriagdo do conhecimento como
resultante de ac¢des didaticas em torno da unidade teoria-pratica, em que as
verdades resultem da imersdo dos sujeitos no trato com a realidade,
compreendida em sua totalidade.

N&o menos importante encontra-se o fato de que essa nova atitude
frente ao préprio conhecimento implica engajamento politico-social tanto de
docentes como discentes, no sentido de, por meio do dominio de diferentes
esferas de conhecimentos resultantes do trabalho humano, irem se criando as
condi¢cdes ndo sb para se participar com qualidade nas esferas do trabalho
produtivo, como também culturais, familiares, desportivas, sociais, por
exemplo, mas também de se ir forjando quadros dirigentes, na perspectiva da
classe trabalhadora, que possam ir construindo a emancipacdo humana, o que,
em linhas gerais, implica transformacéo radical da sociedade.

Do exposto, ndo se trata de sujeitos com novos curriculos a
implementar, mas sem compromisso politico, trata-se de sujeitos que assumem
uma postura revolucionaria em seu fazer educativo, primando pela
(re)elaboracdo dos saberes por meio da unidade teorico-pratica e que, por
conseguinte, favorecem um ensino em que os envolvidos nele tornam-se
sujeitos de sua historia, a medida que saem da passividade de aulas praticas
ou conteudistas para um mergulho no exame de verdades a luz da realidade.

Do exposto nesta seg¢do, que toma a praxis como principio
epistemologico do ensino integrado, buscamos observar que tal conceito
requer ndo apenas a tentativa de articulagéo da teoria e da pratica na dialética
dos processos de ensino e de aprendizagem, mas que requer, como Sseu
elemento distintivo, o exercicio de praticas comprometidas politicamente com a
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formacédo ampla e duradoura dos discentes.

As finalidades das préticas pedagogicas integradoras devem ser,
portanto, de formar os estudantes para que eles, ao sairem da escola,
orientem-se autonomamente na vida social e que tenham condicdes tedricas e
praticas para construir uma nova sociedade.

Sintetizamos estas referéncias na ideia de liberdade. Seria este,
portanto, o significado da no¢do de omnilateralidade e a referéncia politica de

um projeto de ensino integrado, a liberdade!

2.3. A articulacdo entre trabalho e educacdo como principio pedagdgico

das praticas pedagogicas de integracao

O que pode distinguir o projeto pedagdgico do ensino integrado? Ha
algum principio que o oriente? Defendemos aqui que € a integragcdo entre
trabalho e educacdo na perspectiva da revolugdo social que pode dar
identidade pedagodgica a esta proposta, diferenciando-a de outras propostas
gue dicotomizam o pensar e o fazer e das propostas de base pragmatica que
tomam a teoria a servigo da pratica.

Tomar a relacéo entre trabalho e educagcdo nesta perspectiva pressupde
o reconhecimento da forte ligacdo dos processos escolares com a realidade
gue, no estagio atual de desenvolvimento da sociedade, tem a luta de classes
como esséncia. Para Pistrak (2012, p. 33) “a escola deve viver no seio da
realidade atual, adaptando-se a ela e reorganizando-a ativamente” (33). A luta
de classes, a contradicao, seria a esséncia da realidade atual.

A partir deste principio, trés elementos podem compor as finalidades das
praticas pedagogicas integradoras: a valorizacdo da atividade, autbnoma e
transformadora, de docentes e discentes, o fortalecimento da agdo coletiva e
cooperativa e 0 compromisso com a elevagao progressiva da autonomia dos

individuos.

A Integracdo entre trabalho e educacdo na perspectiva da revolucao

social
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A ideia de integracdo ndo caracteriza uma pedagogia que visa a
transformacao, ja que varias sdo as pedagogias que propde integrar trabalho e
educacdo. A Pedagogia das Competéncias tomou esta integracdo como uma
de suas principais promessas, mas fazia isto presa a realidade dada, ou seja, o
seu conteudo pragmatico lhe impunha pensar esta integracdo visando o
ajustamento da formagcdo humana as demandas especificas e pontuais do
mercado de trabalho, diferente da integracdo proposta pelo projeto hoje
identificado como Ensino Médio Integrado, que compreende esta integracao
sendo amalgamada pela ideia de transformacéo da realidade social.

N&o seria uma digressdo afirmar que estdo em Marx os principios de
uma educacdao integrada, e que estes teriam sido apropriados e desenvolvidos
posteriormente por Gramsci.

Marx (1976), reconhecendo a impossibilidade de uma educacédo igual
para todos e afirmando a esséncia contraditéria da sociedade capitalista,
sustentou que, na sociabilidade do capital, a associacdo entre trabalho
intelectual e trabalho produtivo seria a esséncia de uma proposta de educacédo
de interesse aos trabalhadores. Marx ressaltava a necessidade de aulas
tedricas e praticas nas escolas técnicas e indicava a necessidade de os alunos
desenvolverem o habito do manejo das ferramentas (a técnica), junto com a
aguisicdo do conhecimento dos fundamentos dessas técnicas (a ciéncia)
(Marx, 1976).

Em Gramsci (1991), também numa perspectiva classista, a articulacédo
entre trabalho e ensino seria a chave da educacédo dos trabalhadores. Mas
Gramsci ndo fala de trabalho industrial, de insercéo de criancas na fabrica, mas
sim de desenvolver nelas a “capacidade de trabalhar” industrialmente, num
processo escolar coordenado com a fabrica, mas dela autbnomo (Manacorda,
1991, p. 137). Gramsci, assim, desenvolve a tese marxiana de articulagao entre
trabalho e educacéo.

Para este pensador italiano, o processo de ensino escolar ja carregaria
uma integragdo entre ensino e trabalho j& que o trabalho esta contido no
ensino, pelo conteddo (a cultura, a ciéncia) e pelo método (métodos ativos). O
carater distintivo dessa articulagdo em um projeto de educacéo escolar focado
nos interesses dos trabalhadores seria 0 seu compromisso em fazer com que
todo cidaddo pudesse tornar-se dirigente, ou que tivesse as ferramentas
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culturais necessarias de controlar a quem dirige.

A articulagéo entre trabalho e ensino deve servir, nessa perspectiva,
para formar homens omnilaterais, ou seja, promover desenvolver amplas
capacidades humanas, intelectuais e praticas, para, somente depois, favorecer
a especializacdo. Gramsci debatia com as pedagogias de cunho liberal, cujas
bases individuais comprometiam toda possibilidade de desenvolvimento
integral (MANACORDA, 1991). Gramsci defende uma escola ativa tendo seus
objetivos articulados com a solidariedade social e o desenvolvimento individual
e social.

Ao pensar na escola Unica para os trabalhadores, Gramsci asseverava
uma escola de noc¢des rigorosas, polemizando com a ideia de que a escola dos
trabalhadores pudesse ser uma “escola facil’. Nesse sentido, a “escola
criadora” se apoiaria sobre a “escola dogmatica” e o estudo seria encarado
como um oficio, como pratica austera e fatigante.

Gramsci enfatizava a intervencdo educativa consciente, que define,
frequentemente, como “luta” contra a natureza, contra os instintos ligados as
funcdes biologicas elementares, contra a barbarie individualista e localista,
contra as concepg¢des magicas e folcloricas (MANACORDA, 1991, p. 145).

Percebe-se, assim, a defesa da diretividade do ensino.

Assim como Manacorda (1991), entendemos que as contribuicbes de
Gramsci estdo solidamente ancoradas em Marx. Ja Pistrak (2009) problematiza
formas reducionistas como o trabalho vinha sendo compreendido no
pensamento pedagdgico soviético, nos anos 1920-1930. Para este educador
soviético o trabalho é educativo, na légica do socialismo, somente quando

compreendido na perspectiva da revolucéo social.

Compreendé-lo apenas na sua perspectiva pedagdgica seria um
equivoco.

Para Pistrak o trabalho é compreendido pedagogicamente quando:

1. O processo de trabalho € inspiracdo para os métodos de ensino, como meio
de introducao da atividade no ensino.
2. Quando o trabalho assume uma funcao ‘“ilustrativa”. Como fendmeno
especifico que explica este ou aquele pedago de um curso.
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3. Ou quando o trabalho é compreendido em sua capacidade de formar a

personalidade da crianca e desenvolver habitos e aptiddes sociais.

Pistrak, apesar de concordar com essas apreensdes do trabalho, afirma
as finalidades politicas como determinantes para a organizacdo do trabalho
educativo, defende que somente na perspectiva da revolugcao social o trabalho
cumpre plenamente sua funcdo educativa, articulando, na construgdo
comunista, 0s principios basicos da escola moderna com os desafios
colocados pela realidade (Pistrak, 2009, p. 217).

No Brasil, Frigotto e outros (2005) resgatam o trabalho em sua dimenséao
ontolégica e destacam que o trabalho como principio educativo ndo € uma

técnica didatica, mas um principio ético-politico. Destacam ainda que

A funcdo precipua da escola bésica, particularmente para os filhos da
classe trabalhadora, ¢ a de dar base de conhecimentos, valores e
“estimular as criancas a aprender a estudar e pensar e também a aprender

a comunicar e viver em conjunto” (FRIGOTTO e outros, 2005: p. 73).

Frigotto e outros (2005) defendem uma...

educacao basica unitaria, politécnica, e, portanto, ndo dualista, que articule
cultura, conhecimento, tecnologia e trabalho como direito de todos e
condicdo da cidadania e da democracia efetivas. Ndo se trata de uma
relagéo, pois, linear com o mercado de trabalho, mas mediada, sem o que
ndo se cumprem o0s dois imperativos: de justica social e de
acompanhamento das transformacgdes técnico-cientificas do mundo do
trabalho (P. 74 — grifo do autor).

Trata-se, pois, de uma formagdao humana que rompe com as dicotomias
geral e especifico, politico e técnico ou educacédo basica e técnica, herancas de
uma concepgao fragmentéria e positivista de realidade humana.

Mas também se trata de um projeto ético-politico de empoderamento

das classes trabalhadoras visando a transformacgéao social.
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Valorizacao da atividade de docentes e discentes

O reconhecimento da atividade como uma orientagdo pedagogica
importante pressupde o0 reconhecimento do ser humano como produto e
produtor de sua historia. A literatura marxista destaca que é por meio de sua
atividade fundamental (o trabalho) que o homem modifica a realidade para
satisfazer suas necessidades.

E pela atividade, pois, que o homem transcende as limitagdes impostas
pela natureza e, ao transformar a natureza e construir nela a sua historia,
transforma-a em seu objeto sensivel, ou seja, 0 homem, mesmo sendo objeto,
produto, da natureza e da histéria, transforma estas em seus produtos também.
E o0 homem s6 pode fazer da histdria seu objeto sensivel se agir como um ser
consciente e ativo e € pela atividade livre e consciente que o homem se
exterioriza, confirmando sua objetividade e sua especificidade.

E o trabalho a atividade pela qual o homem media, regula e controla a
natureza, visando a satisfacdo de suas necessidades. Deve-se destacar,
porém, que a atividade sensivel engloba o trabalho, mas néo se reduz a ele.

O homem se distingue do reino animal porque é sujeito de sua atividade,
porque transforma sua atividade em objeto da sua vontade e consciéncia. Ao
fazer isso 0 homem se coloca como sujeito de sua prépria vida, produzindo sua
objetividade e sua subjetividade. Os objetos e a subjetividade sdo, portanto,
produtos da atividade humana.

A especificidade do homem, seu carater autoprodutivo, esta fundada no
trabalho humano, sua atividade, devido as suas categorias estruturais que o
caracterizam como a atividade humana consciente. O trabalho é assim a base
do processo de autoconstituicdo humana, pois € sempre efetivado sobre a
base do desenvolvimento prévio, consciente, criando novas condicbes de
existéncia para os homens (TEIXEIRA, 1993). A atividade consciente implica na
satisfacdo de necessidades sempre renovadas e, portanto, na permanente
transformacdo da individualidade humana. Assim se da o processo de
humanizacdo do homem.

Mas a valorizacao da atividade (de docentes e discentes) nos processos
formativos, apesar de ser condicdo necessaria para a efetivagdo de projetos
integradores de ensino, ndo distingue uma pedagogia de base social.
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O conceito Pedagogia Ativa € hoje polissémico ja que ele ajuda a
caracterizar tanto projetos que visam a transformacdo quanto projetos que
visam a conformacéao social.

A pedagogia deweyana, de cunho liberal, também se caracterizava como
uma pedagogia ativa. Ela, afinal, surgiu da recusa dos educadores a pedagogia
tradicional, que operava contando com a passividade dos alunos e, em certa
medida, também dos docentes.

Mas, entdo, o que distingue a ideia de atividade para as pedagogias de
cunho liberal, como a Pedagogia das Competéncias, das pedagogias de base
social, como o EMI? O compromisso com a transformagdo social, tal como
expresso anteriormente, para que esta atividade tenha como funcao
desenvolver nos estudantes a sua capacidade de agir conscientemente e de
adaptar a realidade as suas necessidades e ndo o oposto, de desenvolver a
sua capacidade de adaptacao as diferentes situacdes colocadas pela vida
cotidiana.

Para Pistrak (2009)

somente na atividade pode a crianca formar-se para ser ativa, somente
na acao aprende a agir, somente na realidade (...) aprende a participar
conscientemente, do mesmo modo, no trabalho que diz respeito as formas

da ordem estatal e mundial (Pistrak, 2009, p. 131 — grifo nosso).

A atividade, portanto, na perspectiva da transformacao da realidade e
visando a ampliacdo das capacidades humanas, coloca-se como um
componente a ser considerado no planejamento, no desenvolvimento e na

avaliacdo das praticas pedagdgicas que se querem integradora.

Trabalho pedago6gico como estratégia de trabalho colaborativo

Se o horizonte de projetos integrados de ensino, na perspectiva da
Escola Unitaria, € a construcdo de uma sociedade de iguais, fraterna e
solidaria, cabe aos procedimentos pedagdgicos cultivarem os valores que
promovam essa solidariedade. E preciso, pois, que o trabalho escolar valorize

ao maximo toda forma de trabalho coletivo e colaborativo.
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Para Pistrak (2000) o trabalho coletivo corresponde a uma tarefa coletiva
entendida como uma unidade, ou seja, requer a responsabilidade coletiva pelo
trabalho. Para este educador soviético € o trabalho coletivo que revela a
esséncia da escola socialista, tornando-se uma categoria central da sua
proposta de pedagogia. O coletivo é entendido por ele ndo como a negacao
simples do individuo ou de sua individualidade, mas como critica as praticas
individualistas.

Freitas (2009) vé em Pistrak a distincdo entre individualidade e
individualismo assim como entre coletivo e coletivismo, que seria a forma
equivocada da vida coletiva.

Pistrak (2000) critica ferozmente o “egocentrismo” que seria promovido pelas
teorias pedagdgicas liberais ja que para estas cada aluno responde por si.

Na operacionalizacdo do ensino integrado, praticas pedagogicas que
priorizem o trabalho coletivo, ao invés do trabalho individual devem ser,
portanto, ser valorizadas, sem que isso signifique o abandono de estratégias de
ensino e de aprendizagem individualizadas.

Neste caso, entretanto, estas devem ser compreendidas como

momentos intermediarios para o trabalho coletivo de ensinar e de aprender.

Compromisso com a autonomia dos individuos

Tomamos também o compromisso com o desenvolvimento da autonomia
dos aprendizes como um dos pressupostos para a pratica pedagdgica
integradora. Este compromisso pode ser identificado com a defesa da auto-
organizacéo dos estudantes? 25 feita por Pistrak (2009).

Para o educador soviético a auto-organizacdo (autodirecdo) dos
estudantes revelar-se-ia em trés capacidades:

a. Habilidade de trabalhar coletivamente.
b. Habilidade de trabalhar organizadamente cada tarefa.

c. Desenvolvimento da capacidade criativa.

21 Também identificada por este autor como auto-direcao.
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Para Pistrak a tarefa de promover a auto-organizacdo dos estudantes
exige gue estes passem por uma variedade de formas organizacionais, o que
pode ser conseguida dando-se a auto-organizac¢do formas mais flexiveis, que
se adaptem cada vez as novas tarefas (Pistrak, 2009, p. 123).

Para desenvolvimento da auto-organizacdo dos estudantes Pistrak

propde trés movimentos:

a. A escola deve transferir para as maos das criangcas o maior numero possivel
dessas tarefas;
b. A tutela demasiada sobre a autodirecéo das criancas deve ser evitada;

c. A auto-organizacdo dos estudantes deve estender-se a participacao ativa

das crianc¢as na construcao de sua escola. (p. 128-129).

Para Luckesi (1993), na relacdo educando e cultura elaborada deve ser
assegurada que o primeiro tenha um papel ativo para que possa desenvolver-
se em suas multiplas capacidades potenciais, portanto, a relacdo nao pode ser
de submissdo do educando em relacdo aos objetos de aprendizagem.

Assim como em relac&o aos estudantes, cabe aos projetos educacionais
integradores reconhecer, também, a necessaria autonomia docente. Ambos,
professores e estudantes, sdo os sujeitos da pratica pedagdgica. Se a funcao
do principal do educador é mediar a relacdo entre cultura elaborada e o
educando, dando direcao a aprendizagem, este exercicio s tera possibilidades
de produzir a autonomia discente e o reconhecimento da realidade social se
orientada por um projeto politico-pedagoégico de transformacédo da realidade.

Da mesma forma, o projeto integrado néo se realiza, na perspectiva aqui
apontada, se for imposto de cima para baixo nas escolas. Ou se “ganha” os
docentes e demais educadores da escola para este projeto pedagdgico de
transformacao ou o efeito que ser produzir estara limitado.

O desenvolvimento da autonomia dos estudantes pode ser
compreendida como a sua instrumentalizacdo com os diferentes tipos de
saberes capazes de colocar-lhes na condicdo de serem dirigentes da
sociedade ou de estarem na condi¢cdo de controlar a aquém dirige. Pressupbe
autodirecdo e criatividade. Mais na frente defenderemos que, para o
desenvolvimento da autonomia (que pressupde autodirecdo e criatividade),
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estratégias pedagodgicas problematizadoras sdo as que tém potencialmente
melhores condi¢des de éxito.

Este conjunto de conceitos de referéncias aqui tratados, em suas
dimensdes politicas, epistemolégicas e pedagodgicas, compreendidos
integradamente, pode orientar a definicdo de finalidades educativas que
busquem o desenvolvimento de praticas integradoras, que favorecam ao
desvelamento da realidade social, compreendida em sua esséncia contraditéria
e ha perspectiva da totalidade social, e que promovam a autonomia dos

sujeitos do ensino e da aprendizagem.
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CAPITULD Il

ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO E ENSINO
INTEGRADO

Neste capitulo resgatamos algumas orientacdes para a organizagdo do
trabalho pedagogico, na perspectiva do ensino integrado, aquele compreendido
como um conjunto de estratégias mediadoras dos processos de ensino e de
aprendizagem com vistas a instrumentalizar a luta pelo exercicio da liberdade.

Temos como suposto que sdo varias as possibilidades de arranjos
pedagdgicos e curriculares que favorecam as praticas pedagdgicas orientadas
pela ideia de integracdo e que sdo diferenciados os elementos de integracao
do ensino e da aprendizagem. A escolha por um arranjo depende de varias
variaveis como as condigcbes concretas de realizacdo da formacdo, o
conhecimento e a maturidade profissional do professor, o perfil da turma e o
tempo disponivel, mas, decisivo € o compromisso docente com as ideias de
formacdo integrada e de transformacéo social.

Ja alertamos anteriormente sobre a necessaria recusa a existéncia de
um Unico método para 0 ensino integrado e procuramos sustentar a
flexibilidade nas formas de organizacéo do trabalho pedagdgico como condicéo
para a eficiéncia dos projetos educacionais integradores. A flexibilidade, por
sua vez, requer o permanente desenvolvimento da “criatividade organizativa”
dos diferentes agentes de ensino (gestores, técnicos educacionais e

professores).
3.1. Possibilidades de desenho curricular para o ensino integrado

O curriculo integrado vem ganhando destaque nos debates educacionais
contemporaneos brasileiros, entre outros motivos, pelo fato de estar em pauta
projetos educacionais que interessem a classe trabalhadora e estes, por sua
vez, requerem um tipo de formacdo que assegure a qualificacdo ampla e
duradoura dos trabalhadores. Assim, as propostas educativas que visem uma
acdo pedagogica integrada devem ter por horizonte a possibilidade de ampliar
com qualidade as oportunidades educacionais das camadas pobres da
populacao.
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Apesar de afirmarmos que o ensino integrado ndo deva ser resumido a
um projeto pedagogico, menos ainda a projeto didatico ou a um tipo especifico
de desenho curricular, estas dimensbes sdo verdadeiras e necessariamente
devem ser objeto da preocupacao e do labor dos estudiosos e educadores que
se assumem comprometidos com emancipacao social.

Diferentes sdo as formas de se pensar os conteldos necessarios para a
formacdo de criangas, jovens e adultos capazes de desenvolver a sua
capacidade de, autonomamente, interpretar e agir sobre a realidade. Diferentes
também séo as possibilidades de organizar os conteidos necessarios para tal.

Mas o fundamental é o compromisso com a formacdo ampla dos
trabalhadores e a articulacdo dos processos de formacdo com o projeto ético-
politico de transformacédo social. Tendo em vistas esses dois pressupostos as
formas de reorganizacdo curricular devem ser experimentadas e avaliadas,
considerando que ndo ha uma unica forma e nem uma forma mais correta que
outra para a efetivacdo de um curriculo integrado, mas que elas tém sempre
algum impacto sobre a producéao/reproducao da sociedade.

O curriculo, assim como a escola, é espaco de contradicdo, apesar de
reproduzir as estruturas existentes, é “correia de transmissado da ideologia
oficial” e, ao mesmo tempo, uma ameaca a ordem estabelecida por oferecer a
possibilidade de contribuir para a libertacdo (GADOTTI, 1992, p. 150).

Constitui-se, portanto, em um espaco de Iuta entre as classes
dominantes e as subalternas, refletindo a “exploracdo e a luta contra a
exploragao”.
Considerado assim o curriculo constitui-se como uma arena politica de
ideologia, poder e cultura. Consiste em um campo ideoldgico por transmitir e
produzir uma visdo de mundo vinculado aos interesses dos grupos sociais, por
meio das praticas educativas. E um espaco de expressio das relacdes sociais
de poder, visto que se constitui e, a0 mesmo tempo, resulta da relacdo entre as
classes sociais; € uma area de conflitos de cultura de classes, em gque se
transmite a cultura oficial e se produz a cultura contestada. Portanto, €
considerado um conjunto de ac¢les politicas, determinadas social e
historicamente (SILVA; MOREIRA, 2005).

A educacéo profissional tem a sua organizagao curricular, no Brasil,

marcada por formas curriculares instrumentais e promotoras de um tipo
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humano conformado, politica e pedagogicamente. As Séries Metodicas de
Oficio e a Pedagogia das Competéncias, inspiradas na Filosofia Pragmatica
tinham na utilidade préatica o critério para a definicAo e a organizacdo dos
conteudos formativos.

Assim, as organizacOes curriculares organizadas a partir deste critério
recorriam aos saberes, habilidades e atitudes apenas na medida da
possibilidade de promoverem alguma capacidade especifica requerida pelo
mercado. Aquilo que nao se revelasse imediatamente (til ndo poderia ser
incorporado nos curriculos.

Sob a perspectiva da integracao, a utilidade dos contetdos passa a ser
concebida ndo na perspectiva imediata do mercado, mas tendo como
referéncia a utilidade social, ou seja, os conteudos sdo selecionados e
organizados na medida de sua possibilidade de promover comportamentos que
promovam o ser humano e instrumentalizem o reconhecimento da esséncia da
sociedade e a sua transformacédo. Procura-se, com isto, formar o individuo em
suas multiplas capacidades: de trabalhar, de viver coletivamente e agir
autonomamente sobre a realidade, contribuindo para a construcdo de uma
sociabilidade de fraternidade e de justica social.

A selecao e organizacdo dos conteudos formativos na perspectiva do
projeto de ensino integrado requerem, portanto, a superacdo das pedagogias
de conteddo liberal, como a Pedagogia das Competéncias.

Machado (2009: 02) entende assim o curriculo integrado:

E a concepcdo e a experimentacdo de hipéteses de trabalho e de
propostas de acgdo didatica que tenham, como eixo, a abordagem
relacional de conteldos tipificados estruturalmente como diferentes,
considerando que esta diferenciagdo ndo pode, a rigor, ser tomada como
absoluta ainda que haja especificidades que devem ser reconhecidas.
Com relacéo ao objeto deste artigo, sédo os conteudos classificados como
gerais ou bésicos e o0s conteudos nomeados como profissionais ou

tecnoldgicos.

Alguns principios podem ser orientadores para a organizacdo de um

curriculo integrado:
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- Contextualizacdo, que pressupde, na perspectiva aqui trabalhada, a
intima articulacdo dos conteudos formativos com a realidade social e com o0s
projetos politicos dos trabalhadores e de suas organizagdes sociais. Pistrak (2000)
defendia que a realidade atual seria a referéncia para a organizacdo das disciplinas
escolares, para ele o objetivo da escola deve ser o de estudar a realidade atual.
Esta se constituiria, pois, como ponto de partida para os curriculos integrados e a
realidade social transformada como ponto de chegada. As disciplinas devem servir
a este fim e os métodos devem desenvolver nos jovens a “intuicdo marxista”, capaz
de tornar possivel a identificacdo da esséncia contraditéria (a luta de classes) desta

“realidade atual’.

- Interdisciplinaridade, compreendida como o principio da maxima
exploracdo das potencialidades de cada ciéncia, da compreensao dos seus
limites, mas, acima de tudo, como o principio da diversidade e da criatividade
(ETGES apud BIANCHETTI, 1995). Para este autor, a interdisciplinaridade ndo
toma a fragmentacdo disciplinar como uma patologia. Do mesmo modo, a
parceria ndo € assumida como sinénimo de interdisciplinaridade. Para
Bianchetti (1995), a transdiciplinaridade também pode ser um ato individual de
estabelecimento de relagdo entre as disciplinas. Este conceito de
interdisciplinaridade pressupfe que € na totalidade dinamica que os construtos
particulares se fazem verdade. Para Pistrak (2000) a dificuldade da acao
interdisciplinar € que cada disciplina toma seus objetivos especificos como o0s
mais importantes, ao invés de subordinar-se a um obijetivo geral jA que, na
escola, cada ciéncia deve ser ensinada apenas como meio de conhecer e de
transformar a realidade de acordo com o0s objetivos gerais da escola
(PISTRAK, 2000, p. 119).

- Teleologia, elemento que diferencia a préaxis marxista da filosofia
pragmatica que busca vincular os processos formativos com demandas
imediatas e pontuais. Dewey (1936), filésofo pragmatico que prop6s o
progressivismo educacional, via como impossivel “a associacdo entre
processos formativos com ideias de um futuro distante” e subordinava os
conteudos de ensino ao imediato, dando-lhes um sentido pratico utilitario,
promovendo a conformagédo. Para tanto, propunha que os processos formativos
fossem estruturados sobre os interesses e as realidades dos alunos,
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considerados individualmente. Na perspectiva aqui assumida (marxista) a acao
pedagdgica é tomada como acdo material, que subordina os conteddos
formativos aos objetivos de transformacéo social, visando a produgé&o, portanto,
da emancipacdo. Em tal perspectiva a acao (pedagoégica) material corresponde
a “interesses sociais e que, considerada do ponto de vista historico-social, ndo
€ apenas producdo de uma realidade material, mas sim criagcdo e
desenvolvimento incessantes da realidade humana” (VAZQUEZ, 1968, p. 213).

Tendo como referéncia as ideias de  contextualizacéo,
interdisciplinaridade e teleologia, propomos pensar as estratégias de

organizacdo dos conteudos, na perspectiva do ensino integrado.

3.2. Estratégias de organizacao curricular

Para o ensino integrado a organizagado curricular deve envolver um
conjunto de saberes, de diferentes tipos, selecionados e organizados
deliberadamente em funcdo da necessaria formacdo ampla dos alunos e da
emancipacao social da classe trabalhadora.

A fragmentacdo do saber é o principal problema a ser enfrentado na
organizacdo dos conteudos formativos em direcdo ao ensino integrado. Isso
nao significa, entretanto, que a organizacao disciplinar esteja inviabilizada. Se a
fragmentacdo do saber tem sido associado aos curriculos disciplinares, o fim
das disciplinas ndo assegura, por si, a formacao integrada.

A organizagao curricular coerente com o projeto de ensino integrado tem
varias possibilidades, uma delas é a propria organizacao por disciplinas, ao se
fazer um recorte do real e aprofundar conceitos, articulando a atividades
integradoras (interdisciplinares), como forma de vivenciar e simular a realidade,
tendo como objetivo a compreensdo entre a relacdo parte-totalidade
(SANTOME, 1998).

Como forma de minimizar os prejuizos decorrentes de um tipo de
organizacdo fragmentadora do saber diferentes propostas de organizagédo do
curriculo tém sido apresentadas, algumas delas eliminando as disciplinas
escolares. Sao propostas que tratam da aprendizagem baseada em:
problemas, centros de interesses, projetos, complexos tematicos, entre outras.

Apesar de potenciais vantagens que essas metodologias trazem ao se
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aproximarem mais 0s conhecimentos escolares dos cientificos, também
existem riscos e fragilidades que precisam ser trabalhados através do
planejamento de ensino e do didlogo entre os educadores.

Consideramos que néo é o fato de os curriculos serem disciplinares ou
nao que vai determinar se tem perspectiva integradora ou nao, apesar de
reconhecermos que ha formas de organizacdo curricular favorecem mais ou
menos a integracéo de saberes.

As metodologias nao disciplinares buscam romper com a centralidade
das disciplinas nos curriculos e substitui-las por elementos globalizadores e
que abranjam a complexidade das relagbes existentes entre os ramos da
ciéncia no mundo real.

Ao enfrentar a compartimentalizacdo da organizacdo disciplinar dos
conteudos de ensino a serem trabalhados nas escolas, alguns estudiosos e
educadores negam a matéria como se estas explicitassem uma pedagogia
tradicional e fossem incompativeis com o ensino integrado. Pistrak (2009),
dialogando com os progressivistas de seu tempo, defendia a necessidade das
disciplinas. Para ele deve-se estudar a vida, a realidade, ndo fora das
disciplinas, mas através das disciplinas escolares. As disciplinas escolares, as
bases da ciéncia, devem ser instrumentos para o estudo ativo da vida e sua
transformacao (Pistrak, apud Freitas, 2009: 49 — grifos do autor).

Considerando a tradicdo escolar brasileira, concordamos com as
propostas voltadas para o curriculo do Ensino Médio, em geral, e técnico, em
particular, baseadas em metodologias mistas, como demonstra SANTOME
(1998), as quais, para este autor, sdo desenvolvidas em pelo menos dois
espacos e tempos: um voltado para as denominadas atividades integradoras e
outro destinado ao aprofundamento conceitual no interior das disciplinas.

Para isto, é necesséario que tanto as disciplinas quanto as atividades
integradoras sejam construidas e seus conteludos definidos a partir das
possibilidades de interrelagdes entre os eixos norteadores do Ensino Integrado,

gue tém sido definidos como trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura.

O trabalho compreendido como realizacdo humana inerente ao ser
(sentido ontoldgico) e como préatica econdbmica (sentido histérico associado

ao modo de producgédo); a ciéncia compreendida como 0s conhecimentos
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produzidos pela humanidade que possibilita o contraditério avanco das
forcas produtivas; a tecnologia € uma extensdo das capacidades humanas,
é transformacdo da ciéncia em for¢a produtiva, e, em funcdo de seu
cardter social e historico, portanto, jamais neutro, incorpora 0s
antagonismos sociais em seu processo de producdo e redistribuicdo; a
cultura, que corresponde as expressées materiais e simbolicas e aos
valores éticos e estéticos que orientam 0s comportamentos e as normas

de conduta de uma sociedade (Brasil, 2013: p.16).

Entretanto, para que isto ocorra, sem cair novamente no reducionismo
curricular, € necessario que 0 corpo técnico e docente se aproprie da
concepcao e dos principios do ensino integrado, com vistas a organizacao
efetiva e significativa dos tempos e espacgos de atuacao, para garantir que o
planejamento possa ser materializado, acompanhado e avaliado.

Assim sendo, a cada periodo letivo as atividades integradoras podem
ser planejadas a partir das relacdes entre situacfes reais existentes nas
praticas sociais concretas (ou simulacdes) e os conteudos das disciplinas,
tendo como fio condutor as conexdes entre o trabalho e as demais dimensdes
acima evidenciadas (SANTOME, 1988).

Para além da possibilidade de organizacdo curricular disciplinar,
Machado (2006), de modo objetivo, indica outras possibilidades de organizagéao

curricular capaz de promover a integragéo:

a) Concentricidade de temas gerais, ligados entre si; temas integradores,
transversais e permanentes;

b) Abordagens por meio de esquemas conceituais;

c) Abordagem centrada em resolucdes de problemas;

d) Abordagem mediada por dilemas reais vividos pela sociedade; e

e) Abordagem por area do conhecimento.

Pistrak (2009) propunha para a escola socialista a organizagéo curricular

por complexos e indicava o seu uso

Pelo complexo, compreendido corretamente, se exige que, trabalhando em
cada disciplina especifica, inteiramente dependente metodologicamente e
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do ponto de vista da didatica, exposta sistematica e corretamente, 0os alunos
compreendam claramente que os fenbmenos estudados e analisados por
eles em uma dada disciplina, estdo fortemente ligados com outros grupos
de fenbmenos e fatos, esclarecidos de outro ponto de vista, em outra
matéria, de forma que na consciéncia dos alunos cria-se a sintese dos
fendbmenos, a compreensdo da dindmica e interligacdo dos fenébmenos
(Pistrak, apud Freitas, 2009: p. 73).

Assim, a Ideia inicial constante neste livro de que “a verdade é o todo”

deve implicar em uma organizacdo curricular que considere a selecdo de
conteudos capazes de favorecer o reconhecimento da totalidade social e suas
repercussdes nas especificidades locais. Ciéncia, cultura e trabalho, por
exemplo, seriam temas agregadores com forca explicativa da realidade. Tal
forma de compreensédo do curriculo para a integracdo assemelha-o ao sistema
de complexos tematicos proposto por Pistrak.
Sao muitas as possibilidades de integracdo curricular, no entanto, se nao
houver o didlogo entre as areas do conhecimento, os atores envolvidos e as
experiéncias em curso, o planejamento e 0 acompanhamento destas atividades
a proposta redundara num esvaziamento de seu contetudo avancado, fazendo
com sua concretizacao seja meramente formal (ndo essencial). Ou seja, para a
integracao curricular torna-se necessaria a criacdo de uma nova cultura escolar
e 0 convencimento dos profissionais envolvidos e requer por parte destes a
apropriacdo dos conceitos e principios do Ensino Médio Integrado, sem o que a
ideia de curriculo integrado pode se configurar como um emblema da mesmice
pedagdgica.

Essa perspectiva ndo exige um unico elemento curricular integrador ja
qgue as formas de integracdo sao multiplas e dependem dos contextos e dos
sujeitos envolvidos (docentes, discentes, comunidade, técnicos educacionais,
gestores) e da realidade concreta (infraestrutura, tempo e recursos
disponiveis). O desafio de achar “este” elemento integrador dos processos
formativos é permanente, 0 que torna necessario a continuidade dos esforgos
de identificacdo e de sistematizacdo destas possibilidades, propostas e

experimentacdes de ensino integrado.
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Reafirmamos que a opc¢do por esta ou aquela forma de organizacéo
curricular ndo assegura, po si, a integracdo curricular. Em sua dissertacdo de
mestrado Costa (2012) revelou a percepcdo de um estudante sobre a sua

experiéncia em um curriculo organizado por eixo, em curso técnico integrado:

Na é&rea técnica a gente tinha aula pratica. [...] No médio a maioria tem
aguela metodologia antiga de chegar e expor o assunto, aquele método
tradicional da exposicao e sé estudar pro vestibular, ou pra cumprir o eixo
temético, [...] que ensinam sem aplicabilidade. [...] Claro, ha casos em que
tem uma diferente metodologia, que consegue segurar o aluno na aula.
(ALUNO 2, apud COSTA, 2012: p. 93 - grifo nosso).

Do modo como colocado pelo estudante, a organizacdo curricular por
eixo, tomada por muitos como uma possibilidade de curriculo integrado, serve
a uma forma tradicional de ensino que compartimentaliza o fazer e o saber, o
que significa que, no dizer de outro aluno: “o que a gente aprende no médio a
gente aplica no técnico”.

Ramos (2005) sinaliza que a organizacdo curricular na perspectiva da
integracao requer a superacao das pedagogias liberais, como a Pedagogia das
Competéncias, e recupera a nocao de trabalho como principio educativo como
referéncia. Sob esta referéncia a ideia de curriculo integrado deve ser
compreendida como uma estratégia de articulacdo entre trabalho e educacéo,
orientado pela Filosofia da Praxis, favorecendo, portanto, a integracdo da
formacao profissional a educacao geral. Isso ndo significar, entretanto, que a
formacdo geral deva ser compreendida apenas como articulagdo da
profissionalizacdo com a escolarizacdo, mesmo isso sendo necessario, mas a
utopia de uma formacdo que amplie o universo cultural dos educandos, em

qualquer espaco ou tempo de formacéo.

3.3. Sobre os contetdos de ensino

Que conteudos sd@o necessarios para promover um trabalhador o mais
amplamente formado possivel? Os conteudos de ensino também se constituem

como objeto de debates entre diferentes correntes da educacéao.

79



Torna-se mais ou menos importante na organizacdo dos processos
pedagdgicos dependendo do projeto a que se vincula. Em nome do lema
"aprender a fazer, fazendo" e da necessidade de superacdo das formas
tradicionais de ensino, nas quais o0s alunos seriam “depoésito de
conhecimentos”, os conteudos de ensino passaram a ser questionados
principalmente pelo movimento brasileiro escolanovista, iniciado no inicio do
século passado, afirmava que “o mais importante ndo seria a aprendizagem em
si, mas seu processo”.

Os conteudos de ensino sdo compreendidos aqui, na perspectiva da

escola unitaria e do ensino integrado, como

bases de conhecimentos que permitem ler, analisar, interpretar e
compreender como funciona o mundo da natureza e da matéria (0 que
Gramsci denomina da sociedade das coisas) e como funcionam a relacdes
sociais, politicas, culturais (sociedade dos seres humanos). Neste aspecto,
a contraposicdo de uma escola conteudista ou ndo conteudista redunda
numa discussado escolastica. A questado central é quais contetdos e ao que
se articulam (Frigotto, 2012:08).

Sendo assim, sdo meios para a ampliacado das capacidades humanas de
intervencado sobre a realidade, especifica de trabalho e amplas, de intervencao
social.

Para Tiriba e Sant'/Anna (2012), sob o argumento de que os conteudos
sao informacgdes, valores, simbolos e regras da sociedade adulta e que a sua
transmissao seria a reproducdo da sociedade, os saberes sistematizados foram
severamente questionados por pedagogias dogmaticas.

Neste aspecto, este dogmatismo “de esquerda” se aproximaria das
teorias educacionais liberais, que também questionam a centralidade do saber
nos processos escolares.

Tiriba e Sant’Anna (2012) propéem assim essa questao:

A proposicgéao correta seria, portanto, a seguinte:

Os contetudos sao informagdes, valores, simbolos e regras de uma
determinada sociedade que trazem em seu bojo for¢cas opostas lutando ou
pela manutencdo ou pela transformacdo da ordem estabelecida; logo,
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quando transmitimos os contetdos podemos ser cumplices da reproduc¢éo ou

da transformagéo desta mesma sociedade.(p. 78)

Finalizam afirmando que

Aqueles que defendem a irrelevancia dos conteudos, que se travestem de
um discurso pseudo-revolucionario a favor das classes dominadas utilizando
a ciéncia como um escudo para encobrir seu posicionamento diante da
realidade, nada mais fazem do que reproduzir a sociedade, uma vez que nao
déo as classes subalternas o acesso ao saber instituido — ponto de partida
para a elaboragdo de novos saberes. O novo se constroi a partir do velho. (p.
83)

E deste modo que compreendemos os contetdos formativos dos
processos escolares, inclusive da educacédo profissional de nivel médio, como
objeto de luta entre as diferentes forcas politicas da sociedade.

Os contetdos de qualquer projeto formativo pressupdem um conjunto de
valores, saberes e habilidades que se quer promover em direcdo ao tipo
humano tomado como referéncia. Tradicionalmente na educagao profissional,
sob a orientacdo das Séries Metddicas de Oficio, por exemplo, buscava-se
promover um tipo de socializacdo do trabalhador que pressupunha
conhecimentos, habilidades e atitudes voltados para o exercicio de uma funcao
especifica.

Parece haver um relativo consenso na literatura que a Pedagogia das
Competéncias busca a articulacdo de trés dimensdes: saberes (de diversas
ordens como saber-fazer, saber técnico, saber-de-pericia etc), experiéncia
(envolvendo habilidades e saber-tacito) e saber-ser (envolvendo qualidades
pessoais, sécio-comunicativas etc) (ARAUJO, 2001).

A organizagdo curricular para a integragdo nao pode abrir mdo dos
valores politicos proprios de uma pedagogia que se compromete com a
democracia radical e a emancipacdo social dos trabalhadores. Também o
desenvolvimento de habilidades que revelem a autonomia dos sujeitos
constitui-se como componentes curriculares. Do mesmo modo nao pode

desconsiderar diferentes tipos de saberes: cientificos, tecnoldgicos, técnicos e
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0s conhecimentos populares.

Os saberes cientificos s@o necessarios, segundo Gramsci, para
assegurar aos jovens as condi¢des para a superacdo das concep¢des magicas
e folcléricas proprias da infancia.

Para ele seria a ciéncia a base de uma escola criadora.

As diferentes disciplinas cientificas analisam na verdade a mesma
matéria: a realidade atual, cabe ao programa da escola, portanto, buscar as
relacBes entre as disciplinas, subordinando-as as finalidades gerais assumidas.

Pistrak (2000) oferece um critério simples para a selecdo dos
conhecimentos cientificos: “devemos oferecer na escola apenas
conhecimentos cientificos que ndo sejam esquecidos e que se gravem
profundamente, cuja necessidade seja incontestavel aos olhos da crianca”
(PISTRAK, 2000, p. 120).

Importamo-nos ndo com a quantidade, mas com a qualidade dos
conhecimentos que oferecemos com a intencdo de ajudar os alunos a se
apropriarem solidamente dos métodos cientificos fundamentais para
analisar as manifestacdes da vida. A se apropriarem dos conhecimentos

indispensaveis para conquistar a vida moderna! (PISTRAK, 2000, p. 120).

Machado (2009) destaca, para a educacdo profissional, o0s
conhecimentos tecnoldgicos, que deveriam ter centralidade e que seriam as
referéncias obrigatérias ao exercicio de atividades técnicas e de trabalho.

Esses saberes sao compreendidos por ela ndo como sinénimo de técnica

Trata-se de uma ciéncia. Uma ciéncia ndo reduzida ao experimentalismo;
uma atividade mediante a qual se produzem conhecimentos e que néo se
reduz a um simples reflexo dos fatos. A tecnologia é um conjunto
organizado de conhecimentos e de informacfes, originado de diversas
descobertas cientificas e invencdes e do emprego de diferentes métodos na
producdo material e simbdlica (... ) Tecnologia seria, portanto, a ciéncia da
atividade humana, dos atos que produzem, adaptam ou fazem funcionar os
objetos, que se revelam eficazes pela maneira mediante a qual eles fazem
cumprir determinadas necessidades historicamente concretas e, assim, se

tornar um padréo recomendavel de acdo Machado, 2009: 06).
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Compreendida a tecnologia sob esta o6tica a educacgdo profissional
focaria no estudo dos usos dos “objetos e das técnicas e suas relagbes com as
funcdes econdmicas, culturais e sociais que eles cumprem num determinado
contexto histérico, produzindo sentidos, significados e histéria” (Machado,
2009: 07).

Para esta pesquisadora ha “uma relagdo de intercomplementaridade
entre ciéncia, tecnologia e técnica que guarda contradigcdes e unidade”, e esta
relacdo que propomos que seja explorada didaticamente por uma organizacao
curricular que se quer integrada.

Barato (2012) enfatiza o saber técnico e prop8e a possibilidade deste ser
capaz de superar a dicotomia entre teoria e pratica. Para ele o saber técnico
nao é um “conhecimento pratico”, mas “uma forma particular de saber’ que,
fundado no fazer, reconhece que esse incorpora saberes e constitui unidade
entre pensar e fazer, exigindo, por essa razdo, “tratamento didatico especifico”.
Para Barato (2012), deixar de reconhecer tal especificidade € uma forma sutil
de continuar a justificar a separacao entre concepcdo e execucédo do trabalho.

Os saberes populares, aqui também considerados, sdo aqueles saberes
que os sujeitos desenvolvem em sua pratica cotidiana, que podem ser o ponto
de partida para as acdes formativas e podem, também, dar maior sentido aos
saberes cientificos.

A formagdo de um trabalhador desenvolvido em suas capacidades
fisicas e intelectuais, com capacidade de produzir e de intervir na sua
realidade, capaz de transformar os seus espacos em beneficio do coletivo
social requer, além dos conhecimentos cientifico e técnico, outros tipos de
saberes, os quais devem manter entre si uma inter-relacdo dinamica em
beneficio da ideia de totalidade social. Deste modo, para o ensino técnico, em
particular de jovens e adultos, é importante o reconhecimento da importancia
do conhecimento popular, que resulta de ag¢bes cotidianas, individuais e
coletivas, de crencas e de interpretacdes pessoais; € 0 conhecimento tacito do
trabalhador, fruto da sua experiéncia, produzido no trabalho e para o trabalho.

Séo estes diferentes saberes que, se linkados uns aos outros,
compreendidos “‘como um sistema de relagdes de uma totalidade concreta”
(Ramos, 2005), servem como pontos de ancoragem para um desenvolvimento
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amplo e uma qualificacdo duradoura dos trabalhadores, elevando a sua
capacidade de pensar, de compreender a realidade e de fazer o seu trabalho e
a sua vida. Estes componentes seriam 0S requisitos necessarios para o
exercicio de uma ocupacao e o trabalho com eles podem favorecer mais ou
menos a integracdo. Eles podem ser organizados por eixos, complexos, temas
geradores ou demandados por projetos ou problemas. A literatura de um grupo
de pesquisadores brasileiros identificados com a proposicdo do ensino
integrado tem proposto a organizacdo dos saberes em torno de quatro eixos:
trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia.

Sob esta perspectiva ndo se pode conceber nenhuma atividade
profissional em que seja necessario apenas um destes componentes. Sob a
perspectiva gramsciana, toda atividade humana requer, sempre e
necessariamente, algum recurso intelectual, alguma habilidade fisica bem
como a disposi¢ao necessaria para tal.

Estes componentes também podem ser compreendidos como 0s construtos
particulares que se fazem verdade no todo, recortes da realidade que soO
ganham sentido na sua relacdo com a totalidade.

A realidade, em Ultima instancia, € o conteddo de toda organizacao
curricular e o reconhecimento da esséncia contraditéria daquela deve ser o
objetivo desta. Considerando a especificidade da educacao profissional, o
recorte da realidade a ser considerado deve priorizar as relagdes de trabalho,
incluindo o reconhecimento dos objetos de trabalho, dos instrumentos de
trabalho, dos conhecimentos necessarios para o0 exercicio das atividades
laborais e as relagdes que permeiam este exercicio. Estes conteidos também
devem ser observados em seu movimento contraditorio e trabalhados tendo em
vista a sua possibilidade de conduzir a ampliacdo das amplas capacidades
humanas.

Para a formacédo do profissional técnico na perspectiva da integragéo, a
polarizacéo entre os diferentes tipos de saber deve ser superada.

Para Ramos (2005) conhecimentos gerais e conhecimentos especificos

(técnicos), se distinguem apenas metodologicamente.

Em razao disto, no curriculo integrado nenhum conhecimento é s6 geral,

posto que estrutura objetivos de produgdo, nem somente especifico, pois
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nenhum conceito apropriado produtivamente pode ser formulado ou

compreendido desarticuladamente da ciéncia basica (Ramos, 2005: 121).

Isso significa dizer que ndo cabe no uso dos conhecimentos especificos
apenas a tarefa de ensinar a fazer e nem, em relagdo aos conteudos gerais, se
buscar desenvolver a capacidade de reflexdo. Um dos maiores desafios dos
professores do ensino técnico integrado é fazer com que disciplinas especificas
(técnicas) desenvolvam nos alunos a sua capacidade de critica e que as
disciplinas da base comum colaborem no desenvolvimento da capacidade
operativa. Ambas as disciplinas, especificas e do nucleo comum, devem
desenvolver as capacidades intelectuais e praticas dos alunos, promovendo,
também, a valorizacao do trabalho como atividade humana fundamental.

Se as finalidades que orientam a selecao e a forma de organizacdo dos
conteudos formativos sdo muito mais definidores das possibilidades de
integracdo dos curriculos, também a forma de tratamento dos saberes
propostos contribui, mais ou menos, para a superacao da dicotomia colocada
entre saberes e fazeres.

Se problematizados, contextualizados, articulados a realidade social,
aprofundados e sistematizados os diferentes tipos de saberes tornam-se
essenciais para a concretizacao do desafio do ensino integrado.

Recuperamos também algumas possibilidades de organizacdo curricular com
potencial de favorecer o ensino integrado. A Pedagogia da Alternéncia, a
Pedagogia de Projetos e o Sistema por Complexos tematicos sdo mais do que
estratégias de ensino, apesar de exigirem procedimentos didaticos especificos.
A rigor sao posicionamentos metodoldgicos que requerem e permitem o uso de
diferentes procedimentos de ensino e de aprendizagem e de organizacdo de
conteudos formativos. Neste texto, em particular, serdo consideradas como
objetos de disputa hegemonica e na sua possibilidade de favorecer a formagéo

de jovens e técnicos na perspectiva dos projetos de integracao de ensino.

3.4. Organizagcdo do programa de ensino segundo 0s complexos

temaéticos

O sistema de complexos foi proposto por Pistrak como uma
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possibilidade de organizacdo da educacdo escolar, na Unido Soviética pos-
revolugdo. Os complexos seriam temas socialmente relevantes e prenhes de
significados para a vida concreta.

Pistrak (2000) recusava a denominacao “método do complexo” ja que seria
possivel trabalhar o complexo com varios métodos (excurséo, laboratorio etc).
Mais adequado seria “método experimental ou de organizagdo do programa
de ensino segundo os complexos” (Pistrak, 2000: 131 — grifo nosso).

Para ele o sistema de complexos tem um contetdo politico pois deve
permitir a compreensao da realidade na perspectiva marxista, ou seja, em sua
dinamicidade e pelas suas relagfes reciprocas.

Pistrak critica formas reducionistas de compreensédo do sistema de
complexos. Para ele este sistema ndo pode ser entendido como ferramenta
pedagogica de introducdo de aplicacdes praticas nos estudos de uma dada
disciplina, como concentracdo de todo um programa de ensino sobre um dado
objeto ou mesmo como uma técnica metodolégica de organizacdo do
programa.

O estudo da realidade por meio dos complexos requereria 0 método
dialético como referéncia metodolégica, devendo ser capaz de desenvolver nos
alunos a capacidade de andlise dialética da realidade.

A partir desta compreensao o sistema do complexo deixa de ser para nés
simplesmente uma boa técnica de ensino, para ser um sistema de
organizacao do programa justificado pelos objetivos da escola (Pistrak,
2000, p. 134 — grifos do autor).

Para sua “experimentagao” Pistrak prop0s algumas orientagdes praticas.

Quanto a escolha do objeto do complexo (tema do complexo)

I. N&do deve ser determinada pela preocupacdo de construir um curso
sistematico nesta ou naquela disciplina, pois deve ser determinado pelo

esquema do programa oficial®? ;

22 Deve-se lembrar que Pistrak propds o sistema de complexos como uma

proposta de organizacdo escola soviética pds revolucdo, ou seja, com um
“programa oficial” construido na perspectiva da construgao do socialismo.
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ii. Nao deve ser um objeto insignificante ou fortuito. Deve ser um fenémeno de
grande importancia e de alto valor, enquanto meio de desenvolvimento da
compreensao das criangcas sobre a realidade atual (Pistrak, 2000, p. 135 —

grifos do autor).

lii. Os complexos devem permitir a compreensdo da esséncia da “realidade

"23 _E importante ndo somente que o sistema dos complexos exista em

atual
geral no ensino, mas que seja feita uma selecdo determinada de complexos
capazes de provar da forma mais evidente a relacdo de todos os fenbmenos

(KRUPSKAIA apud PISTRAK, 2000: 135).

iv. E inadmissivel que se escolha um tema por puro acaso, somente porque
interessou aos alunos. O critério para a selecdo dos temas deve ser procurado
no plano social e ndo na pedagogia “pura”. O complexo deve ser importante,
sobretudo, do ponto de vista social, devendo servir para compreender a
realidade atual (PISTRAK, 2000: 136).

v. Um tema geral pode ser desmembrado em um conjunto de subtemas, desde
qgue haja uma relacéo clara dos subtemas com o tema geral e que este tenha

um valor real.

Disso conclui-se que:
1) é preciso conservar uma relacdo entre os temas de complexos sucessivos
(n&o de deve considera-los isoladamente) e
2) o estudo dos complexos na escola apenas se justifica na medida em que
eles conduzam a compreensao da realidade atual.

Quanto a forma de se estudar cada complexo:

Os complexos podem ser estudados de duas formas:

1) ou como um assunto preciso, delimitado; ou

23 Para Pistrak (2000) sdo as contradi¢cdes sociais a esséncia da realidade.
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2) como um tema principal encadeado com um conjunto de outros temas
também socialmente relevantes.

Confira os esquemas abaixo.

O tema como assunto preciso

Realidade atual

Tema-complexo

O tema como tema principal

Realidade atual

Tema principal

temas
encadeados
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O encadeamento dos complexos deve permitir, pois, o reconhecimento

da realidade atual, conforme o esquema abaixo:

O encadeamento dos temas-complexos

Realidade atual

Tema-complexo
Tema-complexo

Tema-complexo

Tema-complexo
Tema-complexo

Tema-complexo
Tema-complexo

Tema-complexo Tema-complexo

Quanto a organizacdo do ensino médio, segundo o sistema dos
complexos, Pistrak (2000) defende que se considerem o tempo de duracéo do
trabalho num dado complexo; o nivel de aprofundamento e generalizacdo a
gue se quer chegar; e a necessidade de aprofundamento continuo do tema.

Para o pedagogo soviético, nas escolas de ensino médio, o complexo
ndo é uma concentracdo de todas as disciplinas de ensino, em todos 0s
momentos, em torno de um aspecto qualquer do tema dado, mas a
subordinacéo destas disciplinas a uma Unica ideia, a um Unico objetivo para o
qgual tende o complexo selecionado (PISTRAK, 2000, p. 143).

Para ele seria em vao a tentativa de uma perfeita orquestracdo dos
trabalhos de todos os docentes nas escolas de ensino médio em torno de um

Unico tema.

Trata-se de um erro absoluto interpretar o sistema de complexo na
escola de 20 grau como uma simultaneidade perfeita do trabalho... todas

as disciplinas estudando no mesmo dia e nha mesma hora, durante o
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conjunto do trabalho, o0 mesmo pequeno aspecto do complexo. Um tal
“‘encadeamento” de todo o trabalho escolar provém de uma visao
simplista e leva a ideia do complexo ao absurdo. O sistema do complexo
pelo complexo, o complexo concebido como um fim em si mesmo, &
inatil (PISTRAK, 2000, p. 143).

Também a possibilidade de uma solucao definitiva para a organizacao
do trabalho pedagogico por meio do sistema de complexos é descartada por
Pistrak. Para ele a ordem de um curso organizado a partir do sistema de
complexos pode e deve ser modificada (dentro de certos limites) desde que
nao se abra mao do objetivo geral definido pela organizacdo das disciplinas em
complexos.

As tarefas e 0s objetivos de cada disciplina estariam subordinados aos
objetivos gerais da escola e seriam estes objetivos que determinariam a
escolha desta ou daquela disciplina.

O planejamento da acédo didatica, a partir do sistema de complexos, é

explicado por Pistrak tendo trés momentos:

I. Momento de planejamento coletivo, quando se define, colaborativamente, 0os
temas e as tarefas de cada disciplina;

ii. Depois cada professor define um plano de trabalho, mais ou menos
detalhado;

iii. Por fim, todos os planos sdo examinados em conjunto pelo pessoal
pedagogico e/ou pelo conselho escolar. Depois das modificacdes os programas
sao integrados em um plano geral de atividades;

Segundo o autor, € a subordinagdo dos planos a concepcdo geral
representada pelo complexo e o controle coletivo que podem garantir o éxito do
trabalho. Seriam condicbes para este trabalho a acédo coletiva, a
solidariedade intima entre os docentes e a subordinacdo dos objetivos de
cada disciplina aos objetivos gerais do ensino.

A acdo didatica é assim resumida por Pistrak: primeiro apresenta-se a
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importancia do complexo aos alunos; depois comeca o trabalho independente
de cada disciplina; em seguida realiza-se um trabalho retrospectivo deste
trabalho; e ao final 0 mesmo complexo é apresentado aos alunos mais uma
vez.

Mas em nenhum momento o educado soviético propde o fim das
disciplinas em nome dos complexos, alias, para ele, no 20 grau, cada disciplina
deve dispor de bastante liberdade para dirigir seu trabalho (PISTRAK, 2000, P.
151).

Mesmo tendo dado um conjunto de orientacbes sobre o sistema de
complexos, alertava Pistrak (2000) sobre o fato de que as questdes
educacionais ndo poderiam ser resolvidas com a utilizacdo deste ou daquele
meétodo, mais importante seria a articulacado do sistema dos complexos com o
trabalho real dos alunos, tendo como a finalidade de promocdo da autonomia
destes para a atividade social pratica, interna e externa a escola.

Esperamos ter deixado clara a potencialidade de o sistema de
complexos promover praticas de integracdo que favorecam o desenvolvimento
da capacidade de compreensdo dos fenbmenos em sua relacdo com a
totalidade social, da autonomia dos alunos e da solidariedade dos sujeitos do
ensino e da aprendizagem. Sua origem e seu uso nas escolas soviéticas das

décadas de 1930 sempre estiveram nesta direcao.

3.5. Pedagogia da Alternancia

A Pedagogia da Alternancia é uma estratégia pedagdgica que vem
sendo cada vez utilizada no Brasil principalmente por diferentes movimentos
sociais de trabalhadores do campo, como o MST - Movimento dos
Trabalhadores Sem Terra. E é a articulacdo dos processos educativos
escolares com os movimentos sociais dos trabalhadores, e o seu principio
fundamental de articulacdo entre estudo-trabalho, que identificam esta
pedagogia.

Segundo Nosella (2007) a Pedagogia da Alternancia caracteriza-se
como uma pedagogia vocacional e ndo profissionalizante, a servigo dos
adolescentes do meio rural, orientada pelo objetivo fundamental de mudanca
social, fazendo uso de um Plano de Estudo, em um ambiente educativo com
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pequenos grupos, tendo assegurada a participacao dos pais agricultores.

Para este autor a Pedagogia da Alternancia nasceu com a tarefa de
enfrentar o problema colocado de que a terra é o oposto da sabedoria, da
ciéencia, e de que ao jovem do campo que quisesse desenvolver-se
intelectualmente ndo restaria alternativa a ndo ser sair em direcao das cidades.

Como caracteristicas que identificam a particularidade deste arranjo
pedagodgico Nosella (2007) identifica:

a) A alternancia;

b) o Internato;

c) a escola articulada com a realidade social de seu meio; e

d) a organizacéo didatica por meio de um Plano de Estudo, sendo este a sua

“especificidade metodoldgica”.

A alternancia e o plano de estudo ndo devem se orientar por uma
perspectiva de instrumentalizacdo na realidade concreta dos conteudos

discutidos na escola. Sobre isto Nosella (2007: p. 20) observa que:

Note-se que o plano de Estudo jamais é uma aplicagéo técnico-agricola,
no sentido da escola ensinar aos alunos técnicas cada vez mais
aprimoradas para ele, em seguida, aplica-las na propriedade de sua
familia. O enfoque do Plano de Estudo é a conscientizacdo: “é um

compromisso dos alunos e de sua familia para analisar sua prépria vida”.

O aluno que adquire uma formacdo pautada na Pedagogia da
Alternancia é chamado de alternante, e segundo Gimonet (2007, p.20) “este
aluno ndo € mais um aluno na escola, mas ja um ator num determinado
contexto de vida e um territorio. Sua familia € convidada a participar ativamente
de sua educacgéo, de sua formagao, acima de tudo porque € jovem.” Portanto, é
de fundamental importancia a relacdo entre escola, aluno e comunidade para
gue se produza aprendizagens que beneficiem o0s sujeitos e a vida em

sociedade.
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Um problema com o qual a Pedagogia da Alternancia se defronta desde
a sua origem € a ideia de se tornar uma escola sem abertura para a cidade ou
para outras formas de educacéo, isso pode ser percebido na funcdo que se
quer imputar a esta pedagogia, de “fixar o jovem no campo”. Abbé Granereau,
fundador desta proposta pedagdgica, defendia uma formacéao rural totalmente
fechada, que perfizesse todo o sistema escolar, do primério até a universidade
rural (NOSELLA, 2007: p.22). Tal compreensao é incoerente com o principio da
liberdade, orientador das diferentes praticas educacionais integradoras.

Pistrak (2000), ao abordar sobre o trabalho agricola nas escolas e
perceber que algumas escolas tinham suas proprias colbnias e fazendas,
entendia que trata-se de um excelente tipo de organizacgao infantil, desde que
estas coletividades ndo se fechem em si mesmas, permanecendo abertas para
o mundo exterior (PISTRAK, 2000, p. 72).

Apesar de ter sido desenvolvida no e para o campo, a Pedagogia da
Alternancia teve diferentes utilizacdes, em diferentes espacos, sendo
modificada em seu formato. E muito utilizada na educacéo profissional, em
alternancia com o ensino médio, em paises como a Franca, a Alemanha e
Chile (BARONE, 2012), tendo um exemplo bem desenvolvido dos seus
principios no sistema dual aleméo (ARAUJO, 2000a, p. 238).

A Pedagogia da Alternancia, originalmente desenvolvida na Franca e no
Canada, assumiu a forma de ensino em que se combina escola com estagio
em empresas, fugindo ao seu propésito original, que estava balizado na
educacdo do campo. Apesar de na sua origem requerer um vinculo com 0s
movimentos sociais, dependendo do seu uso, pode servir aos interesses de
empresas, reproduzindo o modo de producéao capitalista. (SANTOS, 2012).

O que Ihe pode conferir um carater avancado, portanto, ndo é a garantia
da articulacdo ensino-trabalho, mas o seu vinculo com 0s movimentos sociais
dos trabalhadores, o que favorece a problematizacdo da realidade e a
promocgdo da compreensdo dos fendbmenos especificos em suas mudltiplas

relagcbes, produzindo a autonomia dos sujeitos, finalidade do ensino integrado.
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3.6. Pedagogia de Projetos

A pedagogia de projetos surge da necessidade de desenvolvimento de
metodologias de carater pratico, que se apoiassem na atividade de
aprendizagem do aluno em oposicdo ao modelo de ensino centrado na
atividade de ensino do professor.

Tal pedagogia valoriza dois conceitos importantes:

- Conceito de aprendizagem, resgatando a sua etimologia de

apoderacéao / tomar para si e a énfase na acao do aluno.

- Conceito de experiéncia, que possibilita a validacdo dos conhecimentos

pelo seu uso, tornando-os significativos.

Segundo o NIED-USP (2003), os Projetos de Trabalho permitem uma
aprendizagem por meio da participacdo ativa dos educandos, vivenciando as
situacdes-problema, refletindo sobre elas e tomando atitudes diante dos fatos.
Ao educador compete resgatar as experiéncias do educando, auxilid-lo na
identificacéo de problemas, nas reflexdes sobre eles e na concretizagdo dessas
reflexdes em acgdes.

A pedagogia de projetos € um procedimento pedagogico que considera
que a formacdo ndo se realiza pelas respostas dadas, mas principalmente
pelas experiéncias proporcionadas, pelos problemas criados, pela acao
desencadeada.

A proposta de uma Pedagogia de Projetos ndo € nova. Ela surge no
inicio do século passado, proposta por pensadores ligados ao movimento da
Pedagogia Ativa ou Progressivista (que no Brasil foi identificada com o
movimento escolanovista), em particular por John Dewey, filosofo pragmatico
gue se opunha, naquela época, as metodologias da escola tradicional que
promoviam um modelo de ensino-aprendizagem centrado no professor, o qual
transmitia “seus conteudos” de maneira gradual e sequencial aos alunos, a
guem cabia a assimilacdo passiva do que lhes eram transmitidos.

Assumimos aqui a possibilidade de esta metodologia servir também aos
objetivos do ensino integrado. Para isso propomos que a Pedagogia de
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Projetos assuma algumas caracteristicas:

1. Um projeto € uma atividade intencional que deve ter objetivos claros,
orientados pelo compromisso com a emancipacao social. Como o envolvimento
dos alunos é também uma necessidade do trabalho de projetos, torna-se

necessario uma compreensao coletiva dos objetivos propostos.

2. Num projeto de integracéo a responsabilidade e a autonomia dos alunos séo
essenciais. Os alunos sao corresponsaveis pelo trabalho e pelas escolhas ao
longo do desenvolvimento do projeto. Em geral, fazem-no em equipe, motivo

pelo qual a cooperacao esta também quase sempre associada ao trabalho.

3. Um projeto se estrutura em torno de um problema relevante socialmente e
instigante, capaz de estimular o desenvolvimento da forga criativa dos alunos.
O problema a resolver deve ter um caréater real para os alunos, ndo deve servir
apenas para a reproducdo de conteudos de posse do professor. O objeto
central do projeto € um problema ou uma fonte geradora de problemas, que

exige uma atividade prético-reflexiva para a sua resolucao.

4. O projeto integrador deve ser flexivel, de modo que o tempo e as condi¢cdes
para desenvolvé-lo sejam sempre reavaliados em funcdo dos objetivos

inicialmente propostos, dos recursos a disposicdo do grupo e das

circunstancias que envolvem o Projeto.

A Pedagogia de Projetos pode ser direcionada para o trabalho individual,
mas revela-se mais adequada ao trabalho de um coletivo de alunos e
professores, integrando diferentes tipos de tarefas e potencializando as
capacidades ja desenvolvidas por cada um.

Esta estratégia metodoldgica pode ter varias perspectivas e, a depender
do enfoque dado, o projeto pode representar uma estratégia instrumental
adaptadora dos seres ou pode adquirir o perfil de acdo mobilizadora focalizada
no processo, centrada na realidade e comprometida com a transformacéao
(IFRN, 2012). Tanto € que instituicbes com projetos educacionais
assumidamente com perspectivas diferentes tém utilizado a Pedagogia de
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Projetos como estratégia formativa prioritaria, como é o caso no IFRN, que
assume em seu projeto pedagoégico o desafio da construcdo do ensino
integrado, e a rede de escolas do Centro Paula Souza, autarquia do Governo
paulista que assume o0 compromisso em atender as demandas do mercado.

Pistrak (2000) propunha o desenvolvimento de projetos em situacfes de
escola tendo estes um problema como fio condutor. Para ele um projeto deste
tipo deve a) comprovar a capacidade de os alunos vencer as dificuldades de
um problema; b) aprofundar a capacidade de usar um método e de utilizar
dados teoricos; e c) Revelar a orientacdo do aluno em sua especialidade
(PISTRAK, 2000, p. 94);

Voltamos assim, a ideia que orienta este livro, a pertinéncia da
Pedagogia de Projetos, assim como de outras estratégias de ensino, depende
do projeto ético-politico com o qual ela esta vinculada. Assim, esta proposta
pode ser entendida tanto numa perspectiva pragmatica, utilitaria, ou quanto na
perspectiva do desenvolvimento amplo dos sujeitos.

Na perspectiva pragmatica baseia-se em resultados e produtos apenas,
noutra a educacdo baseia-se na vinculacédo da aprendizagem com o desafio de
transformacao da realidade; numa perspectiva os saberes sédo considerados
como meras informagBes Uteis, noutra os saberes sdo valorizados como
conhecimentos cientificos. Portanto, pode ser entendida tanto como uma
metodologia de conformacdo dos sujeitos ao presente como uma ferramenta
para a construcao do futuro.

Mais do que uma técnica didatica, trata-se de uma postura pedagogica
de valorizacdo da cultura dos alunos e da vinculagdo da aprendizagem com a
realidade.

Segundo Hernandes e Ventura (1998) esta postura deve revelar-se em:

— Préticas formativas apoiadas na atividade e na experiéncia do aluno;

— No abandono da perspectiva do ensino com base na memorizagéo e
no repasse de conteudos prontos;

— Na consideracéo de que todo conhecimento deve ser construido em
estreita relacdo com o contexto em que ganha sentido, sendo, por
iISSO mesmo, impossivel separar 0s aspectos cognitivos, emocionais

e sociais presentes nesse processo;
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— Na consideracdo do caréater integral e complexo da formacdo dos
alunos, reconhecendo que o desenvolvimento intelectual se da junto
com o desenvolvimento emocional, afetivo e motor.

O que caracteriza o trabalho com projetos, portanto, ndo € sé a
importancia do assunto a ser tratado, mas o tratamento dado a esse assunto,
no sentido de torna-lo uma questdo do grupo como um todo e ndo apenas de
alguns alunos ou do professor.

A operacionalizacdo da Pedagogia de Projetos requer a selecdo de um
objeto de estudo com significado social a ser problematizado, que possibilite a
realizacdo de um conjunto de atividades tedrico-praticas articuladas entre si.
Para isso € também necessario que o planejamento, a execucao das atividades
e a avaliacdo sejam feitos de forma coletiva e que o exercicio da critica e da
autocritica permita a reorganizacao das atividades em beneficio da consecucéao
das finalidades politico-pedagdégicas assumidas.

Para Pistrak (2009) um projeto articulado aos objetivos de liberdade
deve comprovar a capacidade de os alunos vencerem as dificuldades de um
problema e aprofundar a capacidade de usar um método e de utilizar dados
tedricos coerentes.

A Pedagogia de Projetos pode favorecer, portanto, a acéo
interdisciplinar, mobilizar a for¢a criativa de alunos e professores e promover o
trabalho cooperativo. Essas sé@o algumas das virtudes que podem favorecer a
operacionalizacdo de préticas pedagdgicas integradoras.

3.7. A educacéo profissional e a formacéao de jovens e adultos: um grande

desafio de integracéo e a proposta do PROEJA%

Uma das especificidades metodolégicas da educacao profissional é
determinado pelo seu publico alvo, jovens e adultos, estando alguns jA em
exercicio de alguma atividade de trabalho.

Esta condicdo etaria e laboral exige que as praticas formativas ganhem

especificidades que favorecam as aprendizagens dos sujeitos que ja tem

24 Secao construida em colaboracdo com Manuela Tavares Santos,

mestranda do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da Universidade
Federal do Para.
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valores arraigados, experiéncias e saberes acumuladas e vivéncia social.

A educacgéo de jovens e adultos, enquanto especificidade da educacéo
profissional torna-se também um objeto de disputa hegemdnica entre as
diferentes correntes politico-pedagogicas.

Tais disputas podem ser identificadas, entre outros, na centralidade do
conceito que da conteudo a diferentes propostas. Se na Otica liberal a
andragogia € um conceito central, na perspectiva integradora a ldeia de EJA

assume a relevancia.

Educacéo de adultos: andragogia versus EJA

Sao duas, portanto, as correntes principais que antagonizam-se na
educacao de jovens e adultos, uma identificada com a andragogia e outra com
a Educacdo de Jovens e Adultos — EJA, referenciada nos principios da
educacdo popular (que tem, no Brasil, Paulo Freire e Miguel Arroyo como
principais referéncias).

A andragogia € a principal referéncia metodolégica para a definicdo dos
métodos e procedimentos didaticos, destinados a adultos, de instituicdes
ligadas aos setores empresariais, tais como o SENAI, SENAC e alguns
conglomerados empresariais como o Grupo Fiat.

Aranha (2012) entende a andragogia como uma sistematizacdo de
concepcdes empresariais quanto a educagdo de adultos, surgida da critica as
pedagogias centradas no professor e que ndo reconhecem os saberes dos
trabalhadores.

OLIVEIRA (apud Aranha, 2001: p. 05) sistematiza 0 que seriam as

premissas da Andragogia:

a) Necessidade de conhecer — os aprendizes adultos sabem da sua
necessidade de conhecimento, bem como de colocar em pratica o

conhecimento adquirido.

b) Autoconceito de aprendiz — o adulto aprendiz é capaz de se
autodesenvolver, suprindo de forma independente sua necessidade de
conhecimento.
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c) O papel da experiéncia — central na aprendizagem de adultos. “E a partir
dela que ele se dispde ou se nega a participar de algum programa de

desenvolvimento.”

d) Prontiddo para aprender — disponibilidade do adulto para aprender o que se
decidiu a aprender, baseado numa selegéo natural e realista. Recusa, por parte
desse adulto, de aprender o que Ihes impdem.

e) Orientacdo para a aprendizagem — significado pratico da aprendizagem para

0 adulto, diferente de uma mera retencao de conhecimentos.

f) Motivacdo — baseada na propria vontade de crescimento do adulto
(motivacao interna) e ndo em estimulos externos “vindos de outras pessoas,
como notas de professores, avaliagdo escolar, promoc¢ao hierarquica, opinides

de superiores, pressao de comandos, etc”.

Evidenciando o carater conservador desta proposta, Aranha (2012)
argumenta que existem varias similitudes entre a andragogia e as pedagogias
das competéncias e da qualidade total:

O apoio ndo a qualquer conhecimento, mas ao conhecimento pratico,
instrumental; o apelo a participacao e independéncia do trabalhador-
aprendiz; o reforco & comunicacdo como mecanismo essencial do
processo de aprendizagem; a valorizacdo do conhecimento prévio do
trabalhador (experiéncia de vida), entre outros (Aranha, 2012: p. 06 —

Grifo nosso).

Nessa perspectiva de educacdo de adultos a figura do professor é
guestionada e, em seu lugar, é proposta a figura do facilitador. Aranha (2012)
conclui que a andragogia constituiu-se com mais um instrumento de adequacéo
dos trabalhadores ao ideario das empresas.

Para esta pesquisadora, com base em Miguel Arroyo, € a educagéo de
adultos, na perspectiva da educacao popular, que deve propiciar ao trabalhador
0 acesso ao saber socialmente construido com a garantia da educacao basica,

profissional e sindical.
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(Miguel Arroyo) parte do pressuposto de que grande parte dos
trabalhadores teve uma deficiente formacdo basica e, portanto, pouco
acesso ao patrimoénio cultural da humanidade. Uma educagéo
profissional que ndo leve em conta esse aspecto tende a cair na
instrumentalizagdo da educacéo, no pragmatismo educacional (Aranha,
2012: 09).

Outra referéncia importante no campo da EJA é Alvaro Vieira Pinto
(PINTO, 2003). Para ele a educacdo de adultos seria a fase mais rica da
existéncia humana pois permitiia o pleno desenvolvimento das suas
potencialidades por meio da articulacdo da realidade do trabalhador com o
conjunto de conhecimentos basicos (com significados reais) que precisa
assimilar. Para isso seriam necessarias estratégias formativas que
considassem o educando como detentor de saberes e como sujeitos da
educacdo, “nunca objeto” dela, jd que essa deve se materializar como um
didlogo amistoso entre sujeitos com experiéncias diferenciadas.

Pinto (2003) identificava como componentes diferenciadores da EJA a
compreensdo do contexto social em que esta inserida e a finalidade de
mudanca da condicdo humana do individuo, alterando o ser do homem em
direcdo a sua autonomia.

Aranha (201: 09) sintetiza algumas orientacdes para a educacdo de

adultos, na perspectiva da educacéao popular:

a) Considerar os saberes que os adultos ja tém.

b) Considerar a possibilidade de diferentes tempos de aprendizagem e de

espacos formativos como o trabalho, a militancia etc.

c) Ter flexibilidade para mudar o processo durante o andamento dos cursos, de

acordo com os anseios e necessidades do coletivo de professores e alunos.

d) Considerar que o processo de aprendizagem ndo € meramente racional;

aprende-se com o desenvolvimento da sensibilidade, da percepcéo.
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e) Estabelecer a avaliagdo como um processo reflexivo e ndo como uma acao

punitiva.

f) Valorizar a origem, a histéria e a cultura dos alunos, “necessarias para a

construcéo de sua identidade e ampliagédo de sua formacgéo”. (LEITE, 1996).

g) Considerar a incompletude e continuidade da formacéo docente

Se aparentemente as proposicbes da andragogia e da EJA se
assemelham, entre elas hd uma diferenca fundamental: o carater instrumental,
imediatista e fragmentado que assume a formacdo na perspectiva da
andragogia, em contraposicdo a perspectiva de uma aprendizagem ampla,
capaz de permitir acesso ao saber cientifico e de dar aos alunos trabalhadores
condi¢cbes de se encontrarem como sujeitos sociais, presentes nas finalidades
da EJA.

Se na andragogia “tudo é absolutamente dirigido e racionalizado”, na
EJA sdo necessarias mudancas de percursos em funcdo das alteracbes na
realidade concreta de realizagdo dos cursos e de demandas e aspiracdes dos
educandos.

Aranha (2012), ao concluir sobre os resultados de uma pesquisa feita na

FIAT, afirma que

Longe de absorver as reflexdes e avangos pedagodgicos ja feitos no
campo educacional sobre a educagdo de adultos, em especial de
adultos trabalhadores, a Andragogia trabalhada pela Fiat, comp&e-se
mais de um conjunto de definicbes e metodologias, com forte influéncia
dos esquemas organizativos atuais e marcado pelo imediatismo no que
deve ser trabalho, com uma viséo restrita do processo educacional e da

educacdo como um todo (Aranha, 2012: 13).

Assim, tal como as diferentes possibilidades de organizacéo didatica, as
diferentes formas de trabalho pedagodgico com adultos, na possibilidade de sua

efetividade integradora, requer o compromisso ético-politico com a cultura do
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trabalho e o projeto de construcdo de uma sociedade dos trabalhadores.
Parafraseando Pinto (2003), o que distingue a educacédo de adultos ndo € o
conteddo, os métodos, as técnicas de instruir, mas sim 0s motivos e 0s
interesses que se tem quando se realiza o trabalho educativo.

Foi nesta perspectiva, de formar amplamente trabalhadores jovens e
adultos, sob a referéncia da integracdo, que foi proposto por um grupo de
pesquisadores brasileiros, vinculados a EJA e a area de trabalho e educacao, o
Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacao
Béasica na Modalidade EJA — PROEJA.

As possibilidades de integracdo via PROEJA? 29

O PROEJA foi criado em 13 de junho de 2005, por meio da Portaria no
2.080, do Ministério da Educacgéo, como resultado de diferentes didlogos entre
pesquisadores e educadores das areas de trabalho e de educacédo de adultos.
Sua finalidade seria ofertar o ensino técnico, na perspectiva da integracdo para
jovens e adultos trabalhadores, com tempo escolar diferenciado. Por isso esta
proposta constituiu-se em uma possibilidade concreta de mudanca na tradicao
brasileira de educacédo de jovens e adultos, marcada pelo assistencialismo e
pela superficialidade na formacéao ofertada.

No PROEJA propde-se que seja feita a formacdo regular e técnica
objetivando a articulagcéo entre formacédo humana e profissional dos individuos.

Sua criacdo foi orientada por uma concepcdo politica que se
compromete com a formacéo de cidaddos autbnomos, desenvolvidos em suas
amplas capacidades. Sendo assim, este programa se propunha a promover
uma formacao que focasse em todas as faculdades dos individuos jovens e
adultos trabalhadores.

Santos (2008, p.27) explica que o PROEJA visava uma formagao
baseada na relacdo entre teoria e pratica, mediada pela construgdo producao

de sélidos conhecimentos e habilidades que possibilitem aos jovens e adultos o

25 Secao construida em colaboracdo com Manuela Tavares Santos,

mestranda do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da Universidade
Federal do Par4, tendo por base o documento PROEJA: Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Bésica na Modalidade
de Jovens e Adultos (Brasil, 2012).

102



dominio de técnicas e tecnologias, dos conhecimentos cientificos presentes no
mundo do trabalho, compreendendo seus principios e fundamentos de forma
critica, de modo que possam compreender a sociedade em que vivem em suas
dimensdes: econdmica, social, politica e cultural, e nela participar como
cidaddos na construcdo de um novo projeto de sociedade fundado na justica
social e no desenvolvimento sustentavel.

Também para Hotz (2008) o Programa tinha a pretensdo de atender a
populacao historicamente excluida do sistema educacional e da sociedade pois
pretendia, quando de sua criacdo, reparar as falhas cometidas pelo Estado em
momentos anteriores em que nao propiciou as condi¢cdes para a escolarizagao
desta populagéo. Seu publico alvo seria os sujeitos fora da idade propria para o
nivel de ensino cursado, a quem seria possivel a retomada nos processos de
escolarizacao formal, diminuindo as disparidades educacionais existentes entre
os alunos do PROEJA e os que tiveram acesso ao ensino regular na idade
propria.

Para que se conseguisse o atendimento das expectativas do Programa,
em relacdo a formacdo do trabalhador, estavam previstas varias acfes de
formacao continuada de docentes, organizadas pelo MEC e pelas institui¢cdes,
mas estas aconteceram de forma apenas parcelar e experimental.

Os elaboradores do PROEJA apresentaram varias propostas de
organizacdo didatica e curricular, mas os procedimentos recomendados
buscam, em esséncia, considerar as especificidades dos sujeitos da educacéo
de adultos, tomando sua experiéncia como ponto de partida e a sua autonomia
como ponto de chegada da formacdo profissional, e desenvolver
procedimentos formativos que se orientem para a integracdo entre fazer e
pensar, cultura popular e cultura erudita, ensino técnico e ensino médio.

Orienta-se, portanto, pela ideia de que uma politica de educacao e de
qualificagcéo profissional que ndo devesse apenas buscar treinar o trabalhador
e prepara-lo de forma subordinada ao processo de acumulacéo do capital, mas
que atentasse para a perspectiva da formacdo de um cidad&o critico,
emancipado e autbnomo.

Para isso, requeria uma proposta politico-pedagdgica especifica, clara e
definida tendo em vista o atendimento das necessidades qualificacionais dos
trabalhadores adultos, dialogando articuladamente sobre o mundo do trabalho
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em sua configuracdo atual, sobre o cotidiano, sobre as técnicas de trabalho e
sobre ciéncia, consideradas em seu movimento contraditorio.

O PROEJA pode ser identificado como uma proposta assumida por
setores do Ministério da Educacdo que mais avancou na direcdo do ensino
integrado, comprometendo educadores de varios institutos federais de
educacdo tecnoldgica, principalmente, com o repeito a cultura propria dos
trabalhadores, com a formacdo ampla dos sujeitos e com a ideia de
transformacao social.

Tentamos evidenciar neste capitulo que séo varias as possibilidades de
arranjos pedagoégicos e curriculares para o ensino integrado e que s&o
diferenciados os elementos de integracdo do ensino e da aprendizagem,
decisivo é o compromisso docente com as ideias de formacéo integrada e de
transformacao social.

O tratamento que procuramos dar as diferentes possibilidades
metodoldgicas para um trabalho pedagdgico integrador procurou combinar os
elementos que consideramos essenciais para o desenvolvimento de praticas
pedagogicas integradoras: a valorizacdo da atividade, transformadora, de
docentes e discentes, a preferéncia por estratégias que fortalegcam os coletivos,
0 compromisso com a possibilidade de compreensdo ampla dos alunos e
professores dos fenbmenos especificos, em sua relacdo com a realidade, e a
busca pela articulagdo das préaticas pedagdgicas com 0 seu contexto social e
com as organizacdes de trabalhadores.

Estas diferentes metodologias aqui propostas, potencialmente
adequadas ao projeto de ensino integrado, requerem procedimentos
especificos que também a materializem. Algumas delas seréo tratadas a sequir,
sempre considerando dois aspectos:

a) qualquer procedimento ou técnica de ensino e de aprendizagem, apesar de
ter histéria, ndo é previamente comprometido com a integracdo ou com a
fragmentacdo do saber. Decisiva, para a possibilidade de integracdo, como ja
dissemos, é o compromisso de educadores e instituicbes com o projeto de
emancipacgao social; e
b) também cada instrumento podem ser entendidos como objeto de disputa
hegemonica
entre as diferentes pedagogias.
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CAPITULD IV

POSSIBILIDADES DE PROCEDIMENTOS DE ENSINO INTEGRADO

O desafio aqui colocado foi de pensar estratégias de organizacdo
curricular e de ensino que favorecam a superacdo da visdo fragmentaria e
linear da realidade e tornem mais possivel um projeto de formacao orientado
pela ideia de integracdo. Tal desafio metodologico é colocado em termos
politicos por Frigotto (2012: 08).

Em relacdo ao método o confronto é entre a visdo fragmentéria e linear
da realidade que concebe a totalidade como somos das partes e a
concepcgdo dialética-histérica ou materialista historica, cujo fundamento
€ buscar entender quais as determinacdes ou media¢des que produzem
determinada realidade humana. Aqui a totalidade resulta da relacdo das

partes.

Defendemos, porém, que ndo é a escolha pelas técnicas de ensino que
garante esta compreensao da dialeticidade do mundo. Mais importantes séo os
compromissos que assumimos e que nos permitem fazer escolhas e, dentro
dos limites objetivos colocados pela realidade das escolas brasileiras,
ressignificar procedimentos tendo em vista os objetivos de emancipacéo social
e de promocéao da autonomia dos sujeitos.

Para considerar as estratégias de ensino, partimos da compreenséo de
gue a acao didatica também se coloca como um objeto da disputa hegemobnica
entre capital e trabalho. Esta disputa revela-se nas diferentes perspectivas que
assume. Para Candau (1995) a Didatica tem sido entendida ora sob uma
perspectiva dicotdmica e ora sob a perspectiva da unidade. A visado dicotdmica
gue separa teoria e pratica se revela de duas formas: a) na perspectiva
dissociativa, que separa mecanicamente o0s elementos, isolando-os e
confrontando-os (percepcédo vulgar); e b) Na perspectiva associativa (positivo-
tecnologica), que separa os polos sem oposicdo. Nesta visdo a pratica € uma
aplicacéo da teoria (percepcao de uma relacdo mecéanica de dependéncia). Na
visdo dicotdmica (associativa) reduz-se a teoria a simples organizacgéao,

sistematica e hierarquica das ideias e estabelece-se uma relacdo hierarquica
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autoritaria de mando e obediéncia (a teoria determina a pratica ou,
inversamente, a pratica exige e a teoria se faz util). Essa visdo predomina nas
praticas de educacdo profissional que reproduzem a dualidade educacional
brasileira.

A didatica pode ser entendida também como uma acdo de articulacéo
entre a teoria e a pratica. Esta articulagdo tem sido pensada, no entanto, de
diferentes maneiras: a) por justaposi¢do, b) com subordinacdo de um elemento
a outro (da pratica sobre a teoria ou da teoria sobre a prética) ou c) sob a
perspectiva da unidade indissoltvel (Candau, 1995).

Sob a odtica da unidade, a distingdo entre teoria e pratica se da no seio
de uma unidade indissolivel que pressupde uma relacdo de autonomia e
dependéncia de um termo em relacdo ao outro. Na visdo de unidade a teoria
nega a pratica imediata para revela-la como praxis social, a pratica nega a
teoria como um saber autbnomo, como puro movimento de ideias e a teoria e
pratica sao tidos como dois elementos indissoluveis da “praxis”, definida como
atividade tedrico-pratica. Seria esta perspectiva de unidade da relacdo entre
teoria e préatica que orientaria os projetos de ensino integrado.

No atual debate acerca da educacao profissional e, especificamente,
acerca de uma didatica da educacédo profissional, tem sido muito presente a
visdo dicotbmica que pode ser entendida, por exemplo, na separacdo e
distincdo entre profissionalizacdo e escolarizacdo (visdo dissociativa) ou como
a “soma” da profissionalizagdo com a escolarizacdo. Esta visdo dicotdmica
também se revela na separacdo entre as disciplinas teoricas e as disciplinas
praticas, entre 0s saberes que desenvolveriam 0 pensar e outros que
desenvolveriam as capacidades de fazer. Outra perspectiva, fundada na ideia
de unidade, pressupde a indissolubilidade entre teoria e pratica.

Considerando uma possivel didatica da educacdo profissional, a

perspectiva integradora deve pressupor:

— O compromisso com a formacao ampla e duradoura dos homens, em
suas amplas capacidades;

— Alideia de praxis como referéncia as agdes formativas.

— Que a teoria e a pratica educativa constituam o nucleo articulador da

formacdao profissional,
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— Ateoria sendo sempre revigorada pela pratica educativa;
— A prética educacional sendo o ponto de partida e de chegada;
— A acado docente se revelando na pratica concreta e na realidade

social;

Tendo como efetiva a possibilidade de praticas pedagogicas se
constituirem na perspectiva da unidade, consideramos aqui a necessidade de
buscarmos os procedimentos e técnicas mais adequados ao projeto de
formacéo integrada. Entretanto, refutamos o tecnicismo (que supervaloriza as
técnicas e as concebem como garantia do ensino e da aprendizagem) e o
politicismo (que desconsidera a relevancia das técnicas de ensino, associando-
as, sempre, ao conservadorismo) como formas de conceber as técnicas de
ensino.

Se o tecnicismo foi hegemoénico na educacéo brasileira, nos anos 1970,
nos anos 1980 o politicismo foi amplamente incorporado pelos chamados
“educadores progressistas”. Compreendemos que ambas as correntes estao
incoerentes com a perspectiva do ensino integrado jA que ndo conduzem a
praticas de transformacé&o social.

Tomamos, assim, as técnicas de ensino tal como concebe Araujo (1991),
como mediacbes das relacdes entre o professor e o aluno, projetadas como
condicbes necessarias e favoraveis, mas nao suficientes do processo de
ensino.

As técnicas de ensino assim compreendidas estdo sempre
subordinadas, politica e metodologicamente, as suas finalidades e as praticas
sociais que as conformam.

Também concordamos com Araujo (1991) quando este defende que as
técnicas podem estar a servico da manipulacao, do tecnicismo, da Escola Nova
ou da perspectiva libertadora. Sendo assim, torna-se possivel pensar e realizar
um estudo dirigido sem a auréola planificante que o definia, assim como
também torna-se possivel a aula expositiva sem as caracteristicas do ensino
tradicional. Qualquer técnica, portanto, compreendida como mediacédo, deve
ser reconhecida em seus limites e sem a certeza de que seja garantia de
sucesso do ensino e da aprendizagem na formacgéo de amplas capacidades

humanas.
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Como “meio” a técnica sempre serve a um fim e nessa perspectiva que
serdo tratadas aqui as estratégias de ensino, em articulagdo com um projeto
educacional integrador e emancipador. Sua validade também sO6 pode ser
avaliada se considerados os seus fins e a sua pratica ja que € o exercicio da
técnica que a valida e ndo o seu prévio conhecimento tedrico.

A possibilidade de ressignificagao de diferentes procedimentos de ensino
ndo significa, porém, a afirmac¢@o de uma possivel neutralidade dos mesmos.
Estes tém origem e tém historia que revelam o seu uso e 0s seus efeitos.
Mesmo assim, eles constituem um conjunto de possibilidades que,
considerando as finalidades de emancipacdo e as condi¢cdes objetivas, podem
favorecer mais ou menos ao desenvolvimento da formagdo ampla dos

individuos.

4.1 Procedimentos de ensino que favorecem a integracao

Vérias sdo as possibilidades de estratégias de ensino e nenhuma delas
pode ser descartada a priori, seja por razdes ideoldgicas ou por uma possivel
impossibilidade de eficacia, sendo assim, reafirmamos que cada procedimento
de ensino, enquanto meio, poder servir mais ou menos para o desenvolvimento
de praticas integradoras.

Aulas expositivas, estudo do meio, jogos didaticos, visitas técnicas
Integradas, seminarios, estudo dirigido, oficinas e varias outras estratégias de
ensino e aprendizado podem servir tanto para projetos conservadores,
tradicionais, conformadores das capacidades humanas, quanto para projetos
libertarios, comprometidos com a ampliacao das capacidades humanas.

Nessa secdo abordaremos algumas dessas possibilidades, procurando
vé-las em seu potencial de desenvolvimento da capacidade de visdo de

conjunto dos jovens estudantes de ensino médio e técnico.

A aula expositiva dialogada

As aulas expositivas tém validade reconhecida para a introducéo de
conteludos, para a sintetizacdo de assuntos, para a apresentacdo e
esclarecimentos de conceitos basicos e para a conclusdo de estudos. A
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literatura também reconhece trés etapas basicas: introducéo, desenvolvimento
e conclusdo. Seu uso, entretanto, tem sido compreendido associado a um
modo acritico de acdo docente.

LOPES (1991), ao abordar a aula expositiva como técnica de ensino,
problematiza a ideia de que esta estratégia tenha uso exclusivo na pedagoga
tradicional e que esteja impossibilitada de produzir uma aprendizagem
duradoura. Para esta pesquisadora, a aula expositiva pode ser transformada.

Orientada por uma perspectiva critica, esta técnica deixa de ter sua
centralidade na acdo docente e o dialogo passaria a ser sua caracteristica
principal, tornando-se, assim, um instrumento eficiente da acdo docente,
relacionando-se a necessidade de desenvolvimento da capacidade critica dos
alunos, dando-lhe uma dimenséo dialdgica e contribuindo ndo apenas para o
repasse de conteudos, mas também de sua reelaboragcdo, inclusive
coletivamente.

Segundo Lopes (1991) a aula expositiva pode contribuir ndo apenas
para a tentativa de “repasse” dos conteudos previamente definidos, mas
também para a aquisicdo, a reelaboracdo e a construcdo dos saberes pelos
estudantes.

A aula dialégica pode servir ao projeto de ensino integrado se nela for
mantido o foco na necessaria interligacdo parte-todo e se os dialogos foram

problematizadores e motivadores de acao cognitiva dos discentes.

Os laboratérios e oficinas

Pistrak (2000) defendia o trabalho nas oficinas como uma necessidade
para que os estudantes compreendessem a esséncia da divisdo do trabalho.
Mas o0 uso destes espacos formativos, caracteristicos do ensino profissional,
também pode ser visto sob diferentes angulos. Como momento de
demonstracdo didatica tradicional, quando sua énfase recai nos exercicios, na
repeticdo de conceitos ou férmulas, na memorizacdo que visa a disciplinar a
mente e formar habitos (Libaneo apud Veiga, 1991b: p. 132), ou como situacao
de testagem e de reelaboragcédo de conhecimentos.

Para que o ensino nas oficinas colabore para o desenvolvimento da
auto-organizacdo dos alunos é necessario que os instrumentos e métodos de
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trabalho sejam os mais variados quanto possivel, que possibilite aos
estudantes a mais ampla criatividade técnica e que as técnicas e os materiais
devem escolhidos em funcédo das possibilidades criativas que elas colocam
(PISTRAK, 2000, pp. 61-62).

Sob o olhar da pedagogia historico-critica o uso dos laboratérios deve
favorecer uma postura ativa de professores e alunos, a articulagéo entre teoria
e pratica e a vinculagdo entre a dimensédo técnica e a dimensédo politica do
processo educativo.

Os laboratorios e oficinas tém objetivos independentes e ndo devem
servir para que os alunos apenas reproduzam as teorias ja formuladas, mas
para que eles reconstruam a teorias existentes e produzam suas proprias
teorias.

O uso desta técnica requer as seguintes etapas:

a) Preparacdo. Quando se definem os objetivos, os conteldos a serem

tratados, organizam-se o espaco e definicdo de passos a serem considerados.

b) Realizacdo. Pressupde a demonstracao por parte do professor e a posterior
execucao da tarefa pelos alunos. Nesse momento cabe aos docentes alertarem
sobre os vinculos entre a experimentacdo especifica e os conhecimentos
gerais que conformam aquela situacdo especifica e explorar as repercussoes e

usos sociais da situacao levantada,;

c) Avaliacdo: deve ser permanente.

Em nossas pesquisas verificamos duas experiéncias diferentes de uso
da técnica de demonstracdo. Em uma visita ao SENAI-PA verificamos que as
aulas em laboratério ganham o contetdo instrumental colocado acima.

Orientada pelas Séries Metbdicas de Oficio, esta técnica serve para
promover o adestramento dos alunos, que devem repetir tantas vezes as
operacdes previstas quanto forem necessarias até que revele ter incorporado o
comportamento esperado.

Em outra experiéncia, na Casa Familiar Rural de Gurupa-PA, verificamos
a demonstracdo ser feita de modo problematizador pelo “professor”. Este
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nunca dava as repostas as perguntas levadas a campo pelos alunos, ele
sempre as devolvia com outra questdo ou colocando diferentes possibilidades
de resposta. Desse modo, a demonstracdo servia como estratégia de
desenvolvimento da capacidade criativa dos alunos, promovendo a sua
autonomia frente ao docente.

Segundo Veiga (1991b), o trabalho pedagoégico em laboratérios constitui
um método que pressupde a demonstracdo, o que ndo requer, entretanto, abrir
mao da acao consciente dos discentes.

Nas aulas de laboratério o docente também pode valorizar mais ou
menos o trabalho coletivo, dependendo das capacidades que quer desenvolver
e da natureza das atividades propostas mas o didlogo e o trabalho cooperativo

tém nos espacos de experimentacdo um ambiente fértil para se desenvolver.

O estudo do meio: trabalho de campo

O estudo do meio também €é um procedimento de ensino e de
aprendizagem largamente difundido no ensino técnico, sendo um dos
procedimentos que melhor favorece a visualizacdo da interpenetracdo entre
método e conteddo. Seu uso, entretanto, em geral, oscila entre uma
abordagem interacionista escolanovista ou sob a O6tica do senso comum.
Feltran e Feltran Filho (1991) defendem uma abordagem interdisciplinar do
estudo do meio, compreendido este como uma técnica que permite a
compreensdao do homem em sua interacdo com a realidade social e que
favorece o conhecimento do universo cultual dos alunos.

Segundo esses autores, o0 estudo do meio, enquanto técnica de estudo e
de pesquisa, ndo deve visar apenas a adapta¢cdes dos alunos a realidade, mas
possibilitar o seu dominio cognitivo, ndo os fazendo meros expectadores da
realidade. Para eles o estudo do meio, numa perspectiva interdisciplinar, deve
superar as visoes fragmentadas da realidade (meio) favorecendo a integracéo

entre o estudo do meio particular ao meio social global.

As fases do estudo do meio seriam:

a. Planejamento. A partir do qual se construiria um roteiro de visita, flexivel,
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contendo as situacdes a serem observadas e as perguntas a serem feitas.
Dependendo da situagéo, esse planejamento pode envolver varios professores
de diferentes disciplinas, quando entdo séo definidas questdes comuns a
serem observadas na ida a realidade. Questdes especificas também cabem. O
roteiro de visita deve assegurar ndo apenas o reconhecimento do meio, mas

também a sua problematizacéo e a reelaboracao cognitiva pelos alunos.

b. Execucdo. Quando se vai a campo e se realiza as coletas de amostras da
realidade e quando também se registra as situacdes e respostas aos dialogos
efetivados. Nesse momento, se o local visitado tiver uma pessoa responsavel
por supervisionar a visita, o papel do professor é mais de acompanhante e
também de problematizador. Mas se o préprio docente for o responsavel, ele

assume as funcdes explicativas e problematizadoras.

c. Exploragdo dos resultados e avaliagdo. Por meio de relatérios, redacao,
discussdo em sala, assegurando sistematizacdo dos dados e a busca por

conclusdes pelos alunos e professores.

Para Feltran e Feltran Filho (1991) o Estudo do meio, nessa perspectiva
interdisciplinar, pode despertar o interesse dos alunos e promover a visdo de
conjunto dos conteudos, além de explicitar a relacdo entre o0 homem e o seu
contexto.

Olhado sobre esta otica o estudo do meio revela potencial para o
desenvolvimento da autonomia dos alunos e da capacidade para o trabalho
coletivo, valorizando a atividade dos sujeitos da praxis pedagdgica, produzindo,
portando, uma formacdo nao fragmentada e para além da mera

instrumentalizacéo.

O estudo dirigido

A boa leitura ainda € um desafio a maioria dos estudantes brasileiros,
independente do nivel de ensino. Até na pos-graduacdo (mestrado e
doutorado) a dificuldade de leitura constitui-se como um dos maiores
empecilhos para a producéo de uma boa pesquisa.
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Severino (1993) afirma que uma grande dificuldade do estudo e da
aprendizagem é a ndo compreensao por parte dos alunos da leitura de textos
tedricos. Em uma obra classica da metodologia da pesquisa, esse pesquisador
indica procedimentos para a leitura e a interpretacdo de textos cientificos.

Em nivel médio, o estudo dirigido constitui-se uma das técnicas que
melhor favorece o desenvolvimento da capacidade de leitura e de interpretacao
de ideias e, em consequéncia, o desenvolvendo a autonomia dos jovens, na
medida em que ele exige que os estudantes encontrem na literatura as suas
respostas aos diferentes problemas colocados por si e pelos outros. Para isso
deve ser capaz de provocar os alunos criticamente, de aprofundar um contetdo
de ensino, de auxiliar no desenvolvimento do raciocinio l6gico e de capacita-lo
a leitura critica de um texto.

Mas o estudo dirigido também pode assumir uma feicdo acritica, quando
utilizado apenas como técnica de reproducéo de conteldos e de adestramento
dos alunos (Veiga, 1991a).

O que caracteriza o estudo dirigido € um roteiro de leitura preparado

pelo professor para ser utilizado pelos discentes.

Trata-se de uma técnica de ensino em que os alunos executam em
aula, ou fora dela, um trabalho determinado pelo professor, que os
orienta e os acompanha, valendo-se de um capitulo de livro, um artigo,
um texto didatico ou mesmo de um determinado livro (Veiga, 1991a: p.
80).

O Estudo Dirigido tanto pode ser uma técnica de ensino individualizado,
como pode ser uma estratégia de trabalho de leitura em grupo.

Orientada pelas referéncias da Pedagogia Historico-Critica, a autora
defende que o estudo dirigido deva favorecer a exploragcéo do texto pelo aluno
de modo que este va lendo, compreendendo, interpretando, analisando
comparando, aplicando, avaliando e elaborando. O Estudo Dirigido, portanto,
procura o desenvolvimento do pensamento reflexivo, da analise critica, em vez
da memorizacdo de uma quantidade de informagdes (Veiga, 1991a: p. 81).

No estudo dos textos estes tém que ser compreendidos em seu

contexto, permitindo ao leitor a integracdo parte-todo. Compde este contexto o
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universo cultural de alunos e professores, a area de conhecimento em que se
situa o texto e o contexto social no qual foi construido e € lido.

Considerando essas diferentes estratégias de ensino colocadas, é
fundamental que se tenha o espaco de formacéo, em particular a sala de aula,
como espaco de veiculacdo do saber e de autonomizacao dos estudantes.

Qualquer abordagem critica ndo pode significar um criticismo
imobilizador, que produza o pessimismo pedagdgico e retire a identidade da
sala de aula. Dessa forma, independente das técnicas de ensino em uso, a
sala de aula pode se constituir como espaco de libertacdo, por meio do

trabalho pedagdgico.

Ojogo

O educador soviético Anton Makarenko dava grande importancia ao jogo
como estratégia de ensino, principalmente, mas ndo exclusivamente, de
criancas.

Makarenko (1981) compreendia o jogo, assim como o trabalho social,
como atividade que exige esforcos fisicos e mentais e o desenvolvimento de
atividade criadora.

Esse educador tomava o jogo como uma atividade equivalente ao
trabalho na vida do adulto e a possibilidade deste promover o transito gradativo
para o trabalho, ja que € na idade escolar que ocorre a transi¢do do jogo para o
trabalho na educacéo de criancgas e jovens.

Para Makarenko a diferenca entre o jogo e o trabalho ndo é grande ja
gue ambos exigem esforcos fisicos e mentais e implicam em responsabilidade.

A diferenca entre o jogo e o trabalho estaria no fato de que,

enquanto o trabalho traduz a participagdo do homem na producédo
social, na criacdo de valores materiais ou culturais — isto €, sociais — 0
jogo nado procura objetivos desta indole, ndo tem relacdes diretas com
objetivos sociais, mas vincula-se a eles de forma indireta, ao habituar o
homem a esforgos fisicos e psiquicos imprescindiveis para o trabalho
(Makarenko 1981: p. 59).
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Para que o jogo promova a ampliacdo da capacidade de leitura da
realidade € necessério ndo desvinculd-lo totalmente dos objetivos sociais e
atentar para que se promova o trabalho como valor ético.

Assim como as outras estratégias formativas, 0 jogo requer
procedimentos proprios de uso, a sua orientacdo correta e a colaboracdo com

o0 aluno. O jogo cumpre uma funcdo educativa importante quando

Inculta na crianca a aspiracdo a um prazer mais integral que o de uma
simples contemplacdo, que Ihe infunda a coragem necessdaria pra
superar as dificuldades e eduque a imaginacdo e o impulso intelectual
(Makarenko 1981: p. 55).

Para esse autor, 0 jogo, assim como qualquer técnica de ensino, sempre
deve dar ao aluno a possibilidade do desenvolvimento correto e espontaneo de
suas capacidades, sem negar-lhe ajuda nos casos dificeis, promovendo sua
criatividade e autonomia (Makarenko 1981: p. 56).

Estas diferentes possibilidades de procedimentos de ensino favorecem
mais ou menos o projeto de ensino integrado quando sdo organizados para
promover a autonomia, por meio da valorizacao da atividade, para desenvolver
a forca criativa e a capacidade de andlise critica de alunos e professores, por
meio da problematizacdo, e para cultivar o sentimento de solidariedade, por

meio do trabalho coletivo e cooperativo.

4.2. Estratégias e critérios para a avaliacao

Na perspectiva do ensino integrado é necessario trabalhar “a avaliacao
como tudo aquilo que se faz para conscientizar” (Nosella, 2007). Esta
perspectiva é necesséria para que se contraponha a ideia de avaliagdo como
controle. Enquanto a avaliagdo serve como instrumento de diagndstico das
acOes de ensino e de aprendizagem, visando a reorganizacao das atividades
em funcdo do objetivo de emancipacdo, o controle serve como ferramenta de
afericdo dos resultados alcancados, visando punicdo (reprovacdo) ou
premiagdo (aprovacdo) do aluno em fungdo de sua maior ou menor

conformacao aos objetivos previamente definidos.
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Partimos aqui do conceito de Luckesi (1986), para quem a avaliacdo é
juizo de valor sobre dados relevantes da realidade visando uma tomada de
posicao.

A avaliacdo educacional e, em especial, a avaliacdo na educacéao
profissional também ndo € mera questao técnica, pois envolve questdes éticas,
politicas, sociais e pedagdgicas que devem ser consideradas como um todo
pelos docentes.

Na avaliacdo por competéncias, de base liberal e pragmatica, o foco é

no produto da tarefa desenvolvida.

A avaliagdo por competéncia é individual e deve ser realizada no local
de trabalho ou em situacdes que simulem uma situacao real de trabalho.
As técnicas mais frequentemente utilizadas neste processo sao a
observacdo de desempenho,as provas de habilidade, os exercicios de
simulacdo e a realizacdo de um projeto ou tarefa (ARAUJO, 2000b, p.
32).

Consideramos aqui a finalidade ultima do ensino integrado, que é
promover o desenvolvimento pessoal e social dos sujeitos. Portanto, nesta
perspectiva, a avaliagcdo deve ser pensada enquanto estratégia de um projeto
emancipacao, de praxis educativa libertadora.

Somente depois de definida nestes termos, é que se pode deliberar
sobre objetos, instrumentais e formas de avaliagao.

Barbier (1985) propde quatro objetos que devem ser considerados na

avaliacao educacional:

1. O objeto de trabalho ou material de trabalho — neste se considera a realidade
sobre a qual ou a partir da qual se efetua a atividade ou processo de
transformacdo. No caso de um trabalho material o objeto €, por exemplo, a
matéria-prima. Em uma acédo de transformacédo dos individuos séo os proprios
individuos no estado inicial do desenvolvimento, no momento inicial das

atividades de transformacéo, que constituem o material de trabalho.

2. O meio de trabalho — Considera-se a realidade na qual os individuos
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poderdo realizar as atividades ou os processos de transformacgéo. Estes meios
séo, essencialmente, a realidade escolar, o0 ambiente de trabalho e o contexto
social em que vive. Sobre isso se deve considerar o carater formativo exercido
pelo ambiente de trabalho e sobre o quanto € importante que o estudante
reconheca esses meios bem como produza estratégia para a superacdo de

algumas dificuldades identificadas.

3. As relacfes de trabalho — este objeto da avaliacdo diz respeito as acdes de
transformacdo dos individuos efetuadas e/ou estabelecidas nas relacfes de
trabalho especificas (inclusive o trabalho de aprendizagem). No caso da
formacao escolar, consideramos ndo somente as relagcdes cognitivas e de
poder estabelecidas entre os formadores e seus formandos, mas também as
implicacdes efetivas dos varios atores sociais que mantém entre eles (sujeitos
da acdo educativa) relacbes de poder especificas desta acdo. A clarificacdo
destas relacBes especificas reveste-se de grande importancia, uma vez que
nos permite explicitar as relacbes de poder que desempenham papel

significativo no processo de formacao.

4. O produto ou resultado do trabalho de ensinar e aprender — é a realidade
nova que aparece no fim da atividade ou processo de transformacéo. No caso
da transformacéo de individuos, trata-se da mudanca operada sobre eles no
estado inicial, resultando no estado desenvolvido, no momento em que “acaba”
a acao de transformacéo. Tratando-se

mais precisamente das atividades de formacdo, para designar este novo

estado, fala-se em perfil de chegada dos formandos.

N&o sao, portanto, os seres humanos, discentes e docentes, 0s objetos
da avaliacdo, mas o processo de aprendizagem no qual estes se inserem.
Para a escolha de instrumentos e procedimentos de avaliacéo

recomenda-se a observagdo de alguns critérios:

— Utilizacao de procedimentos que considerem a acao colaborativa dos
estudantes, ou seja, que observem o desenvolvimento individual de
cada um, mas também a interacdo dos alunos em seu grupo de sala
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de aula e que favorecam a identificacdo da producdo da
solidariedade entre os alunos;

— Instrumentos e procedimentos que considerem aspectos tedricos e
praticos no desenvolvimento das atividades propostas, pensadas
integradamente; e

— Instrumentos e procedimentos que valorizem o desenvolvimento da
acdo autbnoma dos estudantes, capazes de revelar suas

capacidades operativas e reflexivas.

O que se quer, portanto, € que as aclOes de avaliacdo favorecam o
exercicio da critica e da autocritica responsavel de alunos e professores, tendo
em vista a producdo de sentido transformador nas atividades realizadas. Sob
esta perspectiva, diferentes instrumentos e procedimentos sdo mais ou menos
recomendados, considerando as especificidades das tarefas propostas, da
matéria em foco, das condi¢des pessoais dos alunos e dos objetivos propostos.

Seminarios, portfélios, relatorios, prova escrita sdo ferramentas as quais
se pode recorrer, a luz dos critérios acima anunciados. Conduzida nesta
direcdo, como estratégia de diagnose e de liberdade, a acdo avaliativa pode
fortalecer o projeto de ensino integrado.

Procuramos considerar diferentes possibilidades metodolédgicas para a
experimentacdo do projeto de ensino integrado. Procuramos sustentar neste
texto que ndo existe uma unica técnica mais adequada para a implementacao
do ensino integrado. Considerar esta possibilidade seria sucumbir a um
determinismo metodoldgico.

Deste modo, também sustentamos a possibilidade de ressignificacdo
das técnicas e estratégias de ensino e de aprendizagem. Sem considerarmos a
possibilidade de sua neutralidade, ja que todas as técnicas tém historia e 0s
contextos nos quais foram geradas deram-lhe conteddo, compreendemos que
o que define o carater (ético-politico-pedagdgico) as estratégias de ensino séo
as finalidades que orientam sua escolha, seu uso e sua avaliagdo. Deste modo
praticas pedagdgicas que se querem integradoras, orientadas pela ideia de
emancipagdo social e de desenvolvimento da autonomia e da capacidade
criativa dos estudantes, cumprem melhor ou pior suas finalidades quanto mais

articuladas aos projetos da classe trabalhadora e de suas organizacoes.
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As técnicas e procedimentos tém caracteristicas comuns, independentes
de seu uso. Todas devem ser entendidas como meio para 0S processos de
ensino e de aprendizagem, todas pressupdem um plano de estudo/trabalho e
todas requerem acdes de avaliacdo para verificacdo de sua efetividade, no
entanto, sdo 0s principios que as orientam que determinam o carater unitario
ou fragmentario da proposta.

A atitude docente integradora, tratada anteriormente, parece ser também
fator decisivo a construcdo de praticas pedagogicas de integracdo, ja que
supde um compromisso com a transformacdo social e a recusa a légica
pragmatica, que hegemoniza as politicas e o0s projetos educacionais
hegemaonicos no Brasil.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Tratamos neste texto do ensino integrado compreendido como um
projeto ético-politico de reconhecimento da realidade em sua totalidade e a
servigo da transformacao social e da construgcéo de uma sociedade fundada no
trabalho e nos trabalhadores.

As solucbes pedagogicas aqui propostas ndo tém a menor chance de
produzir o efeito desejado de integragdo do ensino se ndo forem
compreendidas em sua relacdo com as condicdes materiais as quais estao
subordinadas. O estabelecimento de praticas de gestdo democratica, a
valorizacdo dos profissionais da educacdo e a existéncia de infraestrutura
adequada sao condi¢cdes decisivas para as possibilidades de sucesso da
integracao.

Apesar de a democracia, no seu sentido substantivo, ndo ser uma
possibilidade no capitalismo, a instauracdo de relacbes na escola orientadas
por critérios de justica, igualdade e solidariedade favorecem a formacédo
integrada. A democracia entendida ndo apenas como a possibilidade de influir
na gestao escolar, mas como uma cultura de dialogo no interior das escolas,
como ensina Frigotto (2012:09).

Critérios que ndo reduzem a democracia a uma visdo de igualdade
matematica ou baseada na meritocracia, mas numa relacdo de diadlogo e
considerando os tempos de vida e especificidade na responsabilidade da
crianca, jovem e adulto, aluno e professor.

As condi¢des para exercicio do trabalho docente também favorecem
mais ou menos a integracdo. Além da baixa remuneracdo, o regime de
contratacdo dos docentes da maioria das redes de ensino também é um
problema que dificulta a acdo integrada. O pagamento das horas-aula por
disciplina coloca os professores em uma disputa interindividual a qual dificulta
qualquer trabalho encadeado ja que a necessidade objetiva (de ganhar um
pouco mais para a garantia da sobrevivéncia) € superior a0 compromisso,
subjetivo, de formar melhor as criancas e jovens.

Ao professor, para o0 desenvolvimento de praticas formativas
integradoras, cabe o compromisso politico com a proposta e a competéncia
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técnico-cientifica necessaria para a sua materializacdo. Caberia ao sistema dar
condicbes adequadas para que estas qualidades fossem reconhecidas,
aprimoradas e valorizadas, com agbOes continuadas de formacdo e
remuneracao justa.

Também a cultura disciplinar compartimentalizada existente nos cursos
de formacdo de professores, principalmente, e de bacharéis dificulta as
experiéncias de ensino integrado. Nas faculdades de formacéo de professores
os estudantes ndo aprendem a dialogar com outras areas e com 0s estudantes
de outras areas. Também n&o séo estimulados a compreender a especificidade
de sua profissdo em relacdo com o mundo do trabalho. Alguns cursos de
licenciatura encontram-se tdo fechados em seus objetos especificos que séo
comuns os registros de eliminacéo das disciplinas pedagdgicas ou préprias de
outras areas. Assim, por exemplo, professores de histéria sdo formados em
profundidade no conhecimento histérico, mas com pouca compreensdo sobre
as dimensdes pedagdgicas e filoséficas de sua profissdo e de seu objeto
profissional.

Considerando que nado existe uma unica férmula de ensino integrado, a
criatividade de professores, gestores e técnicos educacionais também é
decisiva para o0 sucesso das experiéncias de ensino integrado, ressignificando,
reinterpretando e criando formas de organizar os curriculos do ensino técnico,
de promover a aprendizagem dos alunos e de conduzir para a emancipacao
social.

A construcdo e implementacdo de uma proposta de ensino integrado
representa um salto que implica enorme esforco de investimento em educacao,
ciéncia e tecnologia e em infraestrutura. Sem isso qualquer discussao
pedagdgica é infrutifera.

Aideia de uma educacdao integrada, portanto, € um desafio pedagogico e
também politico, o que pressupde a mobilizagdo daqueles educadores que
buscam articular suas a¢cdes educativas com um projeto de uma sociedade de
iguais.

Para a instituicdo de praticas pedagodgicas integradoras nas escolas
brasileiras ainda temos um longo caminho a percorrer, mas ja € um grande
avancgo o fato de ter sido colocado em pauta este projeto. Também €& muito
positivo o fato de muitas unidades escolares e alguns sistemas publicos de
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ensino terem assumido o projeto (politico e pedagogico) do ensino integrado.
S&o propostas que podem ser caracterizadas como contra hegemonicas em
relacdo as pedagogias liberais, em particular a Pedagogia das Competéncias.

Procuramos sustentar aqui que mais importante que a definicdo de
técnicas e procedimentos capazes de promover a integracdo € 0 Compromisso
ético-politico com a formacdo ampla dos trabalhadores e com a sua
valorizagéo. As solugbes para uma pedagogia integradora, portanto, ndo séo
eminentemente didaticas, mas politicas e filosdéficas.

Reconhecemos que ha procedimentos que favorecem mais ou menos a
integracdo de saberes e entre o pensar e o fazer, mas esta ndo pode ser
condicionada ao uso de técnicas, sob o risco de instituirmos um “tecnicismo de
esquerda”. Por outro lado, o educador que trabalha submetido a um projeto
tradicional ndo pode se conformar em ter sua pratica reconhecida apenas como
conformadora e acritica. Determinantes sdo as opc¢fes que fazem 0s sujeitos
do ensino e da aprendizagem, conduzindo suas ac¢des e articulando os saberes
com a totalidade social.

As solucfes didaticas sao insuficientes, sejam fundadas na pedagogia
de projetos, na problematizacdo ou em outras estratégias que tentam articular
teoria e pratica. Do mesmo modo, as solucdes didaticas para 0 ensino
integrado ndo devem fantasticas e inteiramente inusitadas. As diferentes
experiéncias de ensino integrado, bem sucedidas ou n&do, ndo requereram
técnicas mirabolantes ou procedimentos inteiramente novos para a sua
realizacdo. Muitas vezes fizeram uso de procedimentos bem tradicionais, como
a aula expositiva. O que os diferencia, portanto, é a atitude humana
transformadora, tal como ja afirmamos.

Somente nesta perspectiva, compreendendo as praticas pedagogicas
articuladamente com a pratica social mais ampla, o ensino integrado, ou o
ensino integrador, pode ser capaz de promover as mudangas essenciais, e ndo
apenas formais, necessarias para a educacdo brasileira e para a educacdo

profissional, em particular.
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