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RESUMO

A presente pesquisa desenvolveu-se num contexto de Educacgdo
Profissional, através da andlise do discurso oficial expresso em alguns
documentos, e teve como objetivo geral compreender a perspectiva de
formagdo humana presente no Instituto Federal Catarinense e na pratica
dos psicdlogos. Para isso, foram estabelecidos os seguintes objetivos
especificos: contextualizar o surgimento dos Institutos Federais no Brasil;
analisar os elementos de formacdo humana presentes no Plano de
desenvolvimento Institucional (PDI) do Instituto Federal Catarinense e no
Projeto Pedagdgico do Curso Técnico em Agropecuaria (PPC) Integrado
ao Ensino Médio do Campus Santa Rosa do Sul; verificar as atribuicfes
do psicologo escolar do Instituto Federal Catarinense. Trata-se de uma
pesquisa documental, com abordagem qualitativa, caracterizada como
exploratdria segundo seus objetivos. A andlise dos dados foi realizada a
partir dos fundamentos tedricos da Educacéo Libertadora de Paulo Freire
e da Psicologia Escolar e Educacional Critica, através da categoria
formagdo humana e das subcategorias dialogo, criticidade e autonomia.
As reflexdes proporcionadas por essa pesquisa a partir do estudo do PDI
e do PPC sugerem que, ainda que existam questbes contraditorias, o
Instituto Federal Catarinense apresenta elementos de formacéo humana
que indicam caminhos para uma educagdo em busca de humanizacéo.
Considerando as atribuicdes dos psicologos, o documento revela que este
profissional tem muito a contribuir nos processos de formacdo humana,
bem como, demonstra proximidade com a perspectiva critica de
psicologia escolar, mostrando uma atuacdo voltada para a emancipagédo
dos educandos. Este estudo também possibilitou reconhecer
aproximacOes entre a teoria libertadora de Paulo Freire e as teorias
Criticas em Psicologia Escolar, no sentido em que ambas buscam
desenvolver uma praxis voltada ao respeito e a dignidade humana.

Palavras-chaves: Educacdo Profissional. Formacdo Humana. Psicologia
Escolar e Educacional. Paulo Freire.






ABSTRACT

This research was developed in a context of Professional Education and
had as general objective to understand the perspective of human
formation present in the Instituto Federal Catarinense and in the practice
of psychologists. For this, the following specific objectives were
established: to contextualize the emergence of the Institutos Federais in
Brazil; to analyze the elements of human formation present in the Plan of
Institutional Development (PDI) of the Instituto Federal Catarinense and
the Pedagogical Project of the Curso Técnico em Agropecudria Integrado
ao Ensino Médio do Campus Santa Rosa do Sul (PPC); verify the
attributions of the scholastic psychologist of the Instituto Federal
Catarinense. It is a documentary research, with a qualitative approach,
characterized as exploratory according to its objectives. The analysis of
the data was based on the theoretical foundations of Paulo Freire’s
Liberating Education and on School and Critical Educational Psychology,
through the human formation category and the subcategories dialogue,
criticism and autonomy. The reflections provided by this research from
the study of the PDI and the PPC suggest that, although there are
contradictory issues, the Instituto Federal Catarinense presents elements
of human formation that indicate ways to an education in search of
humanization. Considering the attributions of the psychologists, the
document reveals that this professional has much to contribute in the
processes of human formation, as well as demonstrates proximity to the
critical perspective of school psychology, showing an action aimed at the
emancipation of the students. This study also made it possible to
recognize approximations between Paulo Freire’s liberating theory and
Critical theories in School Psychology, in the sense that both seek to
develop a praxis focused on respect and human dignity.

Keywords: Professional Education. Human formation. School and
Educational Psychology. Paulo Freire.
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1 INTRODUCAO

Psicologia e Educacdo me acompanham ha muito tempo. Ja na
infancia, havia o desejo de cursar Psicologia. Naquela época, néo tinha
no¢do do quanto poderia ser genérica a formacdo nesse curso, muito
menos dos seus diversos campos de atuagdo; sabia, apenas, que queria
ajudar as pessoas. Porém, ao terminar o ensino médio, por motivos
diversos, houve uma mudanca de planos, entrando entdo na minha vida o
curso de Pedagogia. Conclui o curso, mas nunca atuei diretamente na
area. Algum tempo depois, ingressei e conclui o curso de Psicologia.

Durante o periodo de formagao nos dois cursos, ja trabalhava em
uma escola da rede Federal de Ensino, as chamadas Escolas Agrotécnicas
Federais, que no futuro viriam a se tornar os Institutos Federais de
Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. Essas Institui¢des foram
criadas pela Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, sendo
caracterizadas como Autarquias Federais vinculadas ao Ministério da
Educacdo, atendendo as seguintes prerrogativas: autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, didatico-cientifica e disciplinar
(BRASIL, 2008).

O Instituto Federal Catarinense (IFC) é uma dessas Institui¢des de
Ensino, criado da jungdo de trés Escolas Agrotécnicas Federais e de dois
Colégios Agricolas vinculados a uma universidade federal, expandiu-se
para quinze Campi, distribuidos pelo Estado de Santa Catarina.
Apresenta-se como uma institui¢do pluricurricular, com diversos cursos,
gue vao desde a formacdo inicial e continuada até a pds-graduacao.
Assim, € um novo modelo de instituicdo, que assume compromisso
enquanto politica publica em busca de transformacéo social.

Como mencionei anteriormente, iniciei minha vida profissional
numa Escola Agrotécnica Federal ainda em 1995 e, desse modo, pude
acompanhar as transformagdes ocorridas na rede com a expansdo do
ensino técnico e tecnoldgico. Este processo originou diversas demandas
para as instituicGes federais de ensino, dentre elas, a necessidade de
contratacio de novos profissionais. E neste contexto que, novamente,
presto concurso e passo a ocupar o cargo de psicéloga. Junto comigo
muitos outros colegas passaram a exercer seus cargos nos diversos Campi
do IFC. Refiro-me também aos outros colegas porque, apesar de poucos
encontros presenciais, houve comunicagdo, e com ela, transpareceu a
duvida, a inquietude, e, por que nao dizer, as angustias de quem se depara
com 0 novo, com a necessidade de enfrentar os desafios presentes no
cotidiano de escolas com caracteristicas bastante singulares. E neste
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cenario, e a partir das vivéncias ocorridas na pratica profissional enquanto
psicologa de um dos Campi do Instituto Federal Catarinense (IFC), que
esta pesquisa é idealizada.

As areas de atuacao do psicologo tém se ampliado nos Gltimos anos
no Brasil. A atua¢do no campo da Psicologia Escolar/Educacional ja trilha
seu caminho ha algum tempo. A Associacdo Brasileira de Psicologia
Escolar e Educacional (ABRAPEE) foi fundada em 1991 por um grupo
de psicologos, com o objetivo de “incentivar o crescimento da ciéncia e
da profissdo do psicologo escolar e educacional, como um meio de
promover o bem-estar e 0 desenvolvimento humano” (ABRAPEE, 2005,
p. 1). E uma entidade representativa da Psicologia Escolar e Educacional
qgue busca fortalecer este setor através de pesquisas, formacéo,
organizacdo e divulgacdo de estudos realizados nesta area do
conhecimento, dos quais se destacam 0s processos de ensino e
aprendizagem, o desenvolvimento humano, a escolarizacdo em seus
diversos niveis, a inclusdo de pessoas com deficiéncia, as politicas
publicas em educacéo, a gestdo psicoeducacional, a avaliagdo psicoldgica
na escola, a historia da psicologia escolar e educacional, bem como a
formacéo continuada de professores (ABRAPEE, 2005).

Um outro marco que contribuiu para fortalecer a identidade da
Psicologia Escolar e Educacional no Brasil foi a criacdo, em 1998, de um
grupo de trabalho (GT) na Associacdo Nacional de Pds-graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd). O GT20 — Psicologia da Educacao - foi
instituido com o intuito de consolidar e ampliar pesquisas e produgdes
cientificas desenvolvidas no Brasil sobre tematicas que envolvem
Educagdo e Psicologia. “A contribuicdo deste GT vem se mostrando
relevante & medida que privilegia o debate critico das aproximagdes
tedricas e metodoldgicas da Psicologia com as concepgdes e praticas no
campo da Educacdo” [...] (ANPEd, 2016).

Muitos avancos tém sido realizados, desde entdo, no que se refere
a ampliacdo das perspectivas de atuacdo do psicologo escolar, porém,
ainda assim, surge a necessidade de se refletir sobre questbes relacionadas
a esta area, identificando as possibilidades e os desafios da atuacdo deste
profissional que caminha na corda bamba entre a Psicologia e a Educagéo.

De acordo com Maluf,

E preciso reconhecer que a psicologia convive
neste inicio de século com paradigmas diversos,
inesperados por diferentes concepgbes do real. A
pesquisa e a pratica da  psicologia
educacional/escolar defronta-se constantemente
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com o desafio de mdltiplas escolhas, inspiradas
pela diferenca dos trabalhadores de uma ciéncia em
construgdo [...]. (MALUF, 2008, p. 65).

As diretrizes curriculares dos cursos de psicologia no Brasil
indicam a formagdo generalista, no entanto, percebe-se que muitos
curriculos acabam enfatizando uma formacéo voltada para o atendimento
clinico. Além disso, os estagios, que também contribuem para a
formacao, apresentam-se como escolhas por areas de atuacdo, ndo tendo
o0 aluno, em muitas instituicdes, a obrigatoriedade de estagiar nas diversas
areas que se colocam como campo de atuacdo para o psicélogo.

Tradicionalmente, a atuacdo no contexto escolar sempre se
apresentou como um desafio. Atualmente, com as rapidas transformagdes
socioculturais, estes desafios sdo ampliados:

Apesar de a Psicologia Escolar, nos altimos 20
anos, ter intensificado estudos e discussdes na
busca de maior criticidade a formacdo e ao
desempenho daqueles que atuam na complexa
interseccdo entre as areas psicologica e
educacional, o contexto atual vem exigindo a
expansdo das formas dessa atuagdo. Com base em
demandas contemporaneas, a ampliagdo desses
novos contextos estd sendo organizada pelas
diversas e complexas configuragdes institucionais
que tem surgido em respostas as emergéncias,
novidades e necessidades que afloraram na
sociedade recentemente. (MARINHO-ARAUJO,
2009, p. 157).

Souza (2009, p.180) afirma que a “Psicologia Escolar foi uma das
primeiras &reas no Brasil a esbogar uma critica a formacéo profissional e
ao modelo de atuacdo psicologica em educacdo”. Este novo movimento,
iniciado a partir dos anos 1980, vem questionar a Psicologia Escolar
centrada no positivismo, na Psicometria, no modelo clinico e na
culpabilidade do sujeito frente as queixas escolares, desconsiderando os
processos de subjetivacdo do homem, ser concreto, relacional e histérico.

Os questionamentos se voltam para a necessidade de uma analise
critica da atuagdo em Psicologia Escolar, abandonando a viséo
reducionista do sujeito, da escola e da sociedade. Desse modo, 0
movimento iniciado nos anos 80 vem possibilitar estudos que considerem
as relag0es dialéticas estabelecidas entre os “atores” no interior da escola
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e na sociedade, e a construgdo de referenciais tedrico-metodolégicos que
contribuam para a compreensdo desses processos, que unem num
determinado momento histérico, a psicologia, 0 sujeito e a educagdo
(SOUZA, 2009).

Os caminhos tomados pela sociedade contemporénea exigem
posturas e reflexdes ainda mais criticas em Psicologia Escolar e
Educacional. Novos tempos, novas realidades, novas demandas, novas
formas de compreender e atuar... Os desafios propostos na atualidade
trazem para este contexto questdes relacionadas a inclusdo, as novas
configuracdes familiares, a identidade de género e raca, a medicaliza¢do
da educacdo e da sociedade, as novas tecnologias - e as consequentes
alteragBes emocionais, econdmicas e sociais atreladas a elas -, e a tantas
outras ndo mencionadas aqui, porém, que demandam compreensdes e
modos de atuacdo critico-reflexivas.

O desenvolvimento da sociedade acaba por criar, além de novas
demandas, novos espacos e contextos de atuacdo. As politicas publicas
em educacdo estabelecidas para os Institutos Federais buscam atender as
necessidades de wuma populacdo que precisa se qualificar
profissionalmente, de preferéncia logo no ensino médio, para poder
adentrar a0 mundo do trabalho. Busca atender, também, aos requisitos
econdmicos e produtivos da sociedade capitalista, que requer
trabalhadores cada vez mais qualificados.

O educador Paulo Freire, que entre outras teorias, fundamenta-se
também no materialismo histérico-dialético, nos da condigcBes de
compreender e atuar de forma critico-reflexiva neste universo que
envolve educacéo, trabalho, luta, pensamento critico-reflexivo, superacao
e a necessidade de uma praxis humanizadora. Paulo Freire tornou-se um
dos maiores educadores brasileiros e ja em 1959, em sua tese “Educacio
e atualidade brasileira”, questionava os desafios enfrentados pelos
trabalhadores numa sociedade capitalista e opressora. Historicamente,
sabemos que a exigéncia por formacdo puramente técnica pode
“domesticar”, retirar do homem o direito de ser, tornando-0, ndo
raramente, objeto, ser menos, desumanizado.

Ao exigir dele comportamento mecanizado pela
repeticdo de um mesmo ato, com que realiza uma
parte apenas da totalidade da obra, com que se
desvincula, “domestica-0”. Nio exige atitude
critica total diante de sua produgao. Desumaniza-o.
Corta-lhe os horizontes com a estreiteza da
especializagdo exagerada. Faz dele um ser passivo.
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Medroso. “Ingénuo”. Dai a sua grande contradigéo:
a ampliagdo das esferas de participacdo do nosso
homem, para que marchamos, provocada pela
industrializacédo e o perigo de esta ampliag&o sofrer
distorcdo com a limitagdo da criticidade, pelo
especialismo exagerado da produgdo em série.
(FREIRE, 2001, p. 42).

Atualmente, além da industrializacdo, a informatizacdo, as novas
tecnologias e 0 modo de producéo capitalista da sociedade moderna - o
qual abarca tudo isto - também fazem com que o0s sujeitos se tornem cada
vez mais competitivos, travando uma luta individualista por seus espacos
na sociedade. Nao tém a consciéncia do que poderiam fazer coletivamente
se conseguissem ler criticamente a realidade e lutar para transforma-la
numa sociedade mais justa, em que houvesse a garantia de direitos iguais.
Agindo de forma individualista, acabam por se enfraquecer, tornando-se
alvo facil para o “opressor”. Mas quem representa na atualidade a figura
do opressor? Tudo e todo aquele que ndo permite a possibilidade de “Ser
Mais”, a vocagdo ontologica do homem para Freire. O opressor estd
representado num sistema capitalista que contribui para a desigualdade
entre 0os homens. Estd representado em leis inadequadas e
discriminatorias, criadas de forma descontextualizadas, que inviabilizam
caminhos possiveis. Esta representado no sistema escolar tradicional, que
ndo questiona sua postura e segue castrando a liberdade e a criatividade
de seus alunos. Esta representado nos educadores que nao permitem um
dialogo de seus alunos sobre as suas realidades porque tém que dar conta
do contelido. E, também, pode estar representado na figura do psicélogo
que ndo reflete sobre suas concepcdes e praticas, e segue tendo uma
atuacdo que ora culpa o aluno, ora culpa o professor ou o sistema, ndo
tendo uma consciéncia critica dos diversos fatores que interferem no
processo educacional.

A formacdo humana na perspectiva de Paulo Freire compreende
criar condi¢cbes para que o homem possa desenvolver a sua vocacao
ontolégica de ser mais, tornando-se um sujeito humanizado. Tornar-se
um sujeito humanizado implica em passar pelo processo de
conscientizagdo. A conscientizagdo requer que “ultrapassemos a esfera
espontanea de apreensdo da realidade, para chegarmos a uma esfera
critica na qual a realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o
homem assume uma posigéo epistemologica” (FREIRE, 1979, p. 15). Ao
desenvolver esta consciéncia critica, consegue ver além das aparéncias,
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“descortina” a realidade e torna-se liberto em um movimento perene de
transformacéo da realidade.

O processo de conscientizacdo envolve compromisso histérico.
Estd baseado na relagdo consciéncia-mundo e prevé a criagcdo de uma
nova realidade que deve estar sempre sob reflexdo e avaliacdo critica.
Assim, é processo e deve continuar sendo processo. Além destes aspectos
inerentes ao processo de conscientizagdo, Freire afirma que a
conscientizacdo implica numa visdo utdpica diante do mundo, e a
descreve da seguinte forma:

Para mim o utopico ndo é o irrealizavel; a utopia
ndo € o idealismo, é a dialetizacdo dos atos de
denunciar e anunciar, 0 ato de denunciar a estrutura
desumanizante e de anunciar a estrutura
humanizante. (FREIRE, 1979, p. 16).

Desse modo, a finalidade da educag&o seria desenvolver no sujeito
a consciéncia critica para que, descortinando a realidade e percebendo
situagdes de opressdo ele possa denunciar e, a0 mesmo tempo, anunciar
as possibilidades de transformacdo da realidade, tornando-se liberto e
humanizado (FREIRE, 1979).

Considerando os pressupostos da Psicologia Escolar e Educacional
em um contexto de educacdo profissional e tecnoldgica e a formagédo
humana na perspectiva de Paulo Freire, cabe fazer algumas reflexdes a
respeito de como vem se construindo as possibilidades de formacao
humana num espago que visa principalmente a formacdo profissional.

Recentemente, alguns estudos vém se realizando com o intuito de
compreender como esta se desenvolvendo e se consolidando o trabalho
da Psicologia Escolar e Educacional na Rede Federal de Educacédo, mais
precisamente, nos Institutos Federais. Dentre os trabalhos produzidos,
destaca-se a Pesquisa-intervencdo realizada por Juliana Prediger,
intitulada “Interfaces da Psicologia com a Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica: quereres e fazeres” (PREDIGER, 2010). Neste
estudo, a autora busca conhecer como esta se estabelecendo o dialogo
entre a Psicologia Escolar/Educacional e os objetivos tracados as
Instituicbes de Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Seu trabalho
possibilitou reflex6es sobre diversos temas referentes & Psicologia
Escolar/Educacional ¢ a Educacdo Profissional, produzindo novos
sentidos as praticas dos psiclogos neste espago, permitindo a autora
afirmar que, “talvez a resposta que cabe a nossa indagagéo inicial, quanto
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aos lugares do psicologo na educacéo profissional, € que tais lugares estéo
sendo inventados e transformados”. (PREDIGER, 2010, p. 74).

Para atender a demanda de conhecimentos e praticas
desenvolvidos nestes espacos de educacdo, realizou-se em Natal-RN, no
ano de 2013, o Primeiro Encontro Nacional dos Psicdlogos dos Institutos
Federais de Educacdo. Foi o primeiro evento realizado a partir da
necessidade destes profissionais de refletir sobre o novo espago de
atuacdo. Em 2016, o encontro aconteceu em Porto Alegre, Estado do Rio
Grande do Sul, e, como no primeiro, muitas davidas e questionamentos
surgiram sobre como a Psicologia Escolar e Educacional poderia
contribuir com os processos educacionais construidos a todo tempo
nessas InstituicBes. Desafios surgem neste caminho, mas praticas e
experiéncias exitosas também sdo construidas; porém, nem sempre
conhecidas e legitimadas.

Foi neste espaco de reflexfes, logo apds o Il Encontro realizado
em Porto Alegre, que surgiu a ideia de escrever um livro que
contemplasse as diversas praticas realizadas pelos psic6logos nos
Institutos Federais. Desse modo, e sob a organizacdo de Fauston
Negreiros, Professor da Universidade Federal do Piaui, e de Marilene
Proenca, Professora Titular da Universidade de S&o Paulo, o projeto se
realizou. Inicialmente, seria apenas um volume, porém, muitas
experiéncias foram sendo contadas, o que resultou numa coletanea de
quatro volumes, que retrata, de algum modo, a atuacéo dos psicélogos nos
Institutos Federais.

Essas instituicGes estdo percorrendo um caminho novo, iniciado
em 2008. O seu Projeto de Desenvolvimento Institucional traca as
“diretrizes gerais que ensejardo, em articulagio com outras agdes
empreendidas, o cumprimento da missdo do Instituto e do consequente
crescimento do mesmo” (IFC, 2014, p. 10). Podemos considerar que uma
dessas a¢des empreendidas ocorre durante o0 ano de 2016, quando 0s
psicélogos que compdem o quadro funcional do IFC passam a se reunir
para discutir suas atribuicdes nesse contexto. Apds algumas reunides,
online e presenciais, cria-se, democraticamente, um documento
orientador, que tem como base os pressupostos da Psicologia Escolar e
Educacional e a realidade vivenciada pelos psic6logos nos seus espagos
de atuacao.

Diante do exposto, surgem as seguintes questdes no contexto desta
pesquisa: como se caracteriza a atuacdo dos psicélogos no Instituto
Federal Catarinense? O Instituto Federal Catarinense, através de seu PDI
e do PPC do Curso Técnico em Agropecudria, traz alguma perspectiva de
formagdo humana aos educandos? As atribuicdes dos psicélogos
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escolares do IFC contribuem, de algum modo, para que haja elementos de
formacao humana neste espaco educacional?

Assim, na perspectiva de ampliar reflexdes e encontrar caminhos,
a presente pesquisa apresenta como objetivo geral:

= Compreender a perspectiva de formagdo humana presente no
Instituto Federal Catarinense e na pratica dos psicélogos.

Para dar conta desse objetivo geral, define-se outros mais
especificos:

= Contextualizar o surgimento dos Institutos Federais no Brasil.

= Analisar os elementos de formago humana presentes no Projeto
de Desenvolvimento Institucional do Instituto Federal Catarinense e no
Projeto Pedagdgico do Curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao
Ensino Médio do Campus Santa Rosa do Sul.

= Verificar as atribuicdes do psicdlogo escolar do Instituto Federal
Catarinense.

= Contribuir para aprimorar as praticas do psicélogo escolar na
Educacao Profissional e Tecnoldgica.

Sendo assim, compreender o Projeto de Desenvolvimento
Institucional do Instituto Federal Catarinense e o Projeto Pedagdgico do
Curso Técnico em Agropecudria Integrado ao Ensino Médio do Campus
Santa Rosa do Sul, sob a perspectiva de formacdo humana em Paulo
Freire, e considerando as atribuicdes do psicélogo escolar/educacional
neste contexto, nos possibilita refletir sobre a atuacdo deste profissional
e, de forma mais efetiva, questionar qual a perspectiva de formagédo
humana na Educacéo Profissional e Tecnoldgica.

Com o intuito de conhecer pesquisas antecedentes a esta e que
tivessem proximidade com o objeto pesquisado, foram realizadas buscas
em algumas bases de dados: Biblioteca Digital da UNESC; a Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD), o site da SCIELO; e
o0 Portal de Teses e Dissertacdes da CAPES.

A pesquisa foi realizada considerando os Gltimos cinco anos e
foram utilizados os seguintes descritores: Formacdo Humana, Educacao
Tecnoldgica e Psicologia Escolar e Educacional
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Na Biblioteca Digital da UNESC a busca foi realizada na base de
teses e dissertacfes. A chamada com todos os descritores apresentou 21
documentos. Porém, avaliando os titulos, ja foi possivel constatar que
nenhum deles se aproximava do objeto de estudo da pesquisa.

No Catdlogo de Teses e Dissertagcdes da CAPES, foram
encontradas 2.040 indicagdes para “formac¢do humana”, 1.456 para
“educacao tecnoldgica” e 1.256 para “psicologia escolar e educacional”.
Porém, ao conjugarmos 0s descritores numa s6 busca, desapareceu
qualquer indicacédo de publicacdo.

Na pagina da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes
(BDTD), do Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT), ap6s aplicar o descritor “formacdo humana” surgiram 429
resultados, ao conjugd-lo com o termo “educagdo tecnologica”
apresentaram-se 11 resultados e, apds inserir “psicologia escolar e
educacional”, ndo houve indicagao de nenhum documento.

No site da Scielo, a busca pelo descritor “formac¢do humana”
apresentou 163 resultados. Ao ser acrescido do termo ‘“educagado
tecnologica” trouxe apenas um, ainda assim, muito distante da proposta
desta pesquisa. Ao acrescentar o descritor “psicologia escolar e
educacional”, o resultado foi suprimido.

Apbs realizar a busca nas bases de dados citadas anteriormente,
foram selecionados para uma apreciacdo mais apurada, apenas trés
trabalhos.

A Dissertacdo de Luiz Roberto Santos de Sa Filho, intitulada “A
Educacdo Profissional e a Formacdo Humana: os desafios da formacéo
técnica em nivel médio e o sujeito ético”, defendida em 2016 na
Universidade S&o Francisco em Itatiba — SP, tem como objetivo refletir
sobre a formagdo humana num contexto de Educacdo Profissional,
questionando a dimenséo ética na formacdo do educando (SA FILHO,
2016).

A Dissertacdo de Daisy Christina Yamada Martineli, “A Formagao
Humanista na Educacdo Profissional: estudo de caso em uma escola de
ensino técnico na regido de Limeira — SP”, defendida no Centro
Universitario Salesiano de S&o Paulo — UNISAL, em 2016, busca
promover reflexdes sobre a formagdo humanista no ensino profissional e
técnico. Trata-se de um estudo de caso, tendo entrevistas como
instrumento de coleta de dados.

O trabalho “Formagdo Profissional ou Formacdo Humana?
Media¢des do Mundo do Trabalho”, de autoria de Hajime Takeuchi
Nozaki, da Universidade Federal de Juiz de Fora, discute “o embate entre
distintas visfes de formacdo humana e profissional, tendo, como
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mediacdo, o mundo do trabalho contemporaneo” (2003, p. 1). Este
trabalho foi apresentado em Curitiba, em agosto de 2003, no XXIV
Encontro Nacional de Estudantes de Educacdo Fisica. Este trabalho nao
se enquadra no critério de busca dos Ultimos cinco anos de publicacdo,
mas devido a proximidade com o tema pesquisado, considerou-se
pertinente a sua apreciacao.

E importante salientar que nenhuma publicac&o foi encontrada que
considerasse na mesma pesquisa a “Formacdo Humana”, a “Educagéo
Tecnologica” e a “Psicologia Escolar e Educacional”. Alias, este ultimo
descritor, ao ser inserido no campo de pesquisa, praticamente anulava a
busca, o que nos faz acreditar que o tema proposto, com o enfoque aqui
colocado, € carente de pesquisas e, que a proposta que se faz agora é
bastante pertinente e necessaria para se pensar a Forma¢do Humana na
Educacdo Tecnoldgica sob o olhar da Psicologia Escolar e Educacional.

1.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Partindo do pressuposto de que a ciéncia se estabelece pelo uso de
métodos cientificos, se faz necessario sistematizar as atividades que
visam o estudo de determinado fendmeno. Neste sentido, descrevemos a
seguir o percurso metodoldgico desta pesquisa.

Este estudo apresenta uma abordagem qualitativa. Chizzotti (1998)
compreende a abordagem qualitativa da seguinte forma:

A abordagem qualitativa parte do fundamento de
gue h& uma relacdo dindmica entre 0 mundo real e
0 sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito
e 0 objeto, um vinculo indissociavel entre o mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito.
(CHIZZOTTI, 1998, p. 79).

Desse modo, esta abordagem valoriza informagdes ou fenémenos
da realidade que, muitas vezes, tornam-se impossibilitados de serem
guantificaveis. Esta abordagem traz significativas contribuicdes para as
ciéncias humanas e sociais.

Quanto ao tipo de pesquisa, considerando seus objetivos, podemos
considera-la exploratéria. “Pesquisas exploratérias sdo desenvolvidas
com o objetivo de proporcionar visao geral, de tipo aproximativo, acerca
de determinado fato”, ou seja, busca-se aprofundar o estudo sobre
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determinado tema para que se possa esclarecer questdes abordadas.
(GIL,1999, p. 43).

No que se refere ao delineamento da pesquisa, podemos
caracterizd-la como documental. De acordo com Severino,

No caso da pesquisa documental, tem-se como
fonte documentos no sentido amplo, ou seja, ndo s6
de documentos impressos, mas sobretudo de outros
tipos de documentos, tais como jornais, fotos,
filmes, gravagOes, documentos legais. Nestes
casos, 0 conteldo dos textos ainda ndo tiveram
nenhum tratamento analitico, sdo ainda matéria-
prima, a partir da qual o pesquisador vai
desenvolver sua investigacdo e  andlise.
(SEVERINO, 2007, p. 122-123).

Dentre as diversas possibilidades de documentos passiveis de
serem utilizados como fonte de pesquisa, estdo os documentos escritos.
Segundo Cellard (2014, p. 295), “0 documento escrito constitui, portanto,
uma fonte extremamente preciosa para todo pesquisador” e, neste estudo,
serviram como fonte para coleta e analise de dados documentos de
natureza pulblica da esfera federal pertencentes ao Ministério da
Educacdo, mais precisamente, a Secretaria de Educacgdo Profissional e
Tecnoldgica.

Desse modo, foram utilizados neste trabalho, como fontes de
estudos, documentos oficiais do IFC. Os documentos selecionados, de
acordo com os objetivos da pesquisa, foram o PDI — Plano de
Desenvolvimento Institucional, o PPC - Projeto Pedagdgico do Curso
Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio do Campus Santa
Rosa do Sul, que é um documento que estabelece a prética das atividades
de ensino, pesquisa, extensao e administrativas de um curso de educagéo
profissional da Instituicdo estudada, bem como, as atribui¢cbes do
Psicologo Escolar e Educacional que compde o quadro funcional do IFC.

Tanto o PDI quanto o PPC sdo documentos oficiais vigentes,
construidos por comissdes constituidas para esse fim, formadas por
profissionais da referida Instituicdo e encontram-se para consulta no site
da mesma. Ja o documento que trata das atribui¢6es do Psicdlogo no IFC
surgiu a partir de reuniGes realizadas com os profissionais de psicologia,
por sentirem a necessidade de refletir sobre o seu papel na Instituicdo e
de unificar orientagdes para as atividades desenvolvidas. Este documento
esta vigente, porém, ndo se encontra para consulta no site, ja que 0 mesmo
se faz registrado somente no relatério das reunibes, fazendo parte de
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documentacdo interna. Este documento esta passando por tramites legais
e oficiais até

Os documentos citados foram organizados por meio de categorias.
De acordo com Minayo, “as categorias sdo empregadas para estabelecer
classificacbes. Neste sentido, trabalhar com elas significa agrupar
elementos, ideias ou expressdes em torno de um conceito capaz de
abranger tudo isso” (2000, p. 70). Desse modo, a categoria geral pré-
estabelecida que regeu a analise foi formacdo humana que, por sua vez
deu origem as subcategorias dialogo, criticidade e autonomia.

Assim, apos os dados terem sido coletados, foram analisados a
partir dos fundamentos tedricos da Educacéo Libertadora de Paulo Freire
e da Psicologia Escolar e Educacional Critica.

A organizacdo desta dissertacdo se efetua em cinco capitulos. O
primeiro trouxe dados introdutérios da pesquisa e 0s procedimentos
metodolodgicos. O segundo capitulo apresenta a formag¢do humana na
perspectiva de Paulo Freire, 0 que implica em mostrar sua trajet6ria de
vida e sua educacdo libertadora como possibilidade para o processo de
humanizacdo. O terceiro capitulo retrata a psicologia escolar e
educacional no Brasil, mostrando o percurso histérico dessa ciéncia até
chegar a reflexdes mais recentes sobre a psicologia escolar e educacional
gue se desenvolve numa perspectiva critica. O quarto capitulo trata da
educacdo profissional cientifica e tecnoldgica, abordando sua histéria,
conceitos e legislages, aprofundando no surgimento dos Institutos
Federais, mais especificamente, nas politicas educacionais do IFC. O
quinto e Gltimo capitulo dedica-se a apresentar os documentos ja citados
anteriormente, bem como suas respectivas analises. E, por fim, tecemos
as consideracfes finais, onde sdo retomadas questdes centrais deste
estudo, bem como, realizadas algumas ponderagdes a respeito da
pesquisa.
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2 AFORMACAO HUMANA EM PAULO FREIRE

A proposta desde capitulo é refletir sobre a formagdo humana em
Paulo Freire. Para isso, trago inicialmente uma breve biografia do autor,
relatando sua historia de vida e o seu percurso de encontros e
desencontros com a educacdo. Penso que sua teoria pedagdgica esta
intimamente ligada & sua trajetoria de vida. Em seguida, algumas
reflexdes a respeito das bases filoséficas que se encontram no pensamento
de Paulo Freire e que permeiam sua teoria. E, por fim, analiso o conceito
do humano na perspectiva pedagdgica desse autor.

2.1 TRAJETORIA E MARCAS DE UMA EXISTENCIA

Paulo Reglus Neves Freire era pernambucano, nasceu em Recife
em 19 de setembro de 1921. Seu pai chamava-se Joaquim Temistocles
Freire, a quem Paulo Freire definia como um “espiritista, embora nao
fosse membro de circulos religiosos, extremamente bom, inteligente,
capaz de amar”. Sua mae, Edeltrude Neves Freire, recebia do filho
adjetivos ndo menos valorosos: “doce, boa, justa [...] vive e sofre, confia
sem cessar em Deus e sua bondade” (FREIRE, 1979, p. 9).

O amor, o respeito ao préximo e o dialogo, Paulo Freire aprendeu
em familia, com seus pais, e assim ele relata:

Com eles aprendi o dialogo que procuro manter
com o mundo, com os homens, com Deus, com
minha mulher, com meus filhos. O respeito de meu
pai pelas crencas religiosas de minha mae ensinou-
me desde a infancia a respeitar as opc¢des dos
demais. [...]. As maos de meu pai ndo haviam sido
feitas para machucar seus filhos, mas sim para
ensinar-lhes a fazer coisas. (FREIRE, 1979, p.9).

Freire viveu em Recife até seus 9 anos. Até entdo, vivia
confortavelmente, usufruindo de condicdes oferecidas por uma familia de
classe média. No entanto, por consequéncia da crise econdmica ocorrida
em 1929 nos EUA e que teve consequéncias em muitos paises, sua familia
declinou financeiramente, foi quando seus pais se mudaram com os filhos
para Jaboatdo, cidade proxima a Recife (BARRETO, 1998).
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Nesta época Paulo Freire viveu momentos dificeis em que
conheceu a miséria e a fome, mas a resignacao fez parte de sua construcao
como homem e, segundo ele, o fortaleceu.

Em Jaboatdo experimentei o que é a fome e
compreendi a fome dos demais. Em Jaboatdo,
crianga ainda, converti-me em homem gragas a dor
e ao sofrimento que ndo me submergiam nas
sombras da desesperacdo. [..] Em Jaboatdo,
quando tinha dez anos, comecei a pensar que no
mundo muitas coisas ndo andavam bem. Embora
fosse crianga comecei a perguntar-me 0 que
poderia fazer para ajudar aos homens. (FREIRE,
1979, p.9).

Percebe-se que, desde muito cedo, brota no cora¢do do menino a
solidariedade e o desejo de transformacdo, sentimentos que seriam, ao
longo de sua vida, a mola propulsora de sua pedagogia e de sua luta para
mudar a realidade dos que ele chamou de oprimidos.

Ainda em Jaboatdo, Paulo Freire concluiu seus estudos primarios,
mas para seguir estudando, seria necessario buscar outras escolas em
Recife. As condicdes financeiras de sua familia ainda ndo permitiam que
iSSO ocorresse, a menos gque conseguisse uma bolsa de estudos. Foi entdo
gue sua mde passou a procurar alguma escola que lhe oportunizasse a
continuidade dos estudos, o que veio a ocorrer no Colégio Oswaldo Cruz,
onde Paulo Freire ingressou inicialmente como aluno, e mais tarde,
seguiria como professor de Portugués (BARRETO, 1998).

Tempos depois, quando cursava Direito na atual Universidade
Federal de Pernambuco, conheceu e casou-se com Elza, professora
priméria com quem Freire diz ter aprendido muito.

Atendendo a irresistivel vocagdo de pai de familia,
casei-me aos 23 anos, em 1944, com Elza Maia
Costa Oliveira [...]. Com ela prossegui o dialogo
gue aprendera com meus pais. De nds vieram ao
mundo cinco filhos, trés mocas e dois meninos,
com quem ampliamos a nossa area dialogal. [..] A
Elza, [..] devo muito. Sua coragem, sua
compreensdo, sua capacidade de amar, seu
interesse por tudo que fago, sua ajuda nunca
negada, e sequer solicitada (pressente a
necessidade da ajuda), me tém sempre sustentado
nas mais problematicas situacfes. Foi a partir do
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casamento que comecei a me preocupar
sistematicamente com problemas educacionais.
(FREIRE, 1979, p 9-10).

Mesmo tendo concluido o Curso de Direito em 1947, ndo seguiu
na profissdo. Logo em sua primeira causa, percebeu que aquele ndo era o
seu chdo. Na educagdo sim, ele encontraria 0 caminho em que escreveria
sua histéria (BRANDAO, 2005). Porém, ser professor néo fora um sonho
de menino. Paulo Freire iniciou na docéncia muito mais por uma
necessidade econdmica do que por um desejo, mas tendo iniciado esta
pratica, percebeu que, quanto mais lecionava, mais construia dentro de si
esta vocacao.

Antes de mais nada, devo dizer que ser um
professor tornou-se uma realidade, para mim,
depois que comecei a lecionar. Tornou-se uma
vocacdo, para mim, depois que comecei a fazé-la.
Comecei a dar aulas muito jovem, é claro, para
conseguir dinheiro, um meio de vida, mas quando
comecei a lecionar, criei dentro de mim a vocagao
para ser um professor [...].

Ensinando, descobri que era capaz de ensinar e que
gostava muito disso. Comecei a sonhar cada vez
mais em ser um professor. Aprendi como ensinar,
na medida em que mais amava ensinar e mais
estudava a respeito. (FREIRE e SHOR, 1986, p.
23).

De 1946 a 1954, Paulo Freire trabalhou no Setor de Educagéo do
Servico Social da IndUstria (SESI), em Recife. Ali entrou em contato com
trabalhadores adultos analfabetos e, percebendo suas necessidades,
iniciou experiéncias inovadoras de alfabetizacdo de adultos. Estas
experiéncias foram construindo o que, em 1961, resultaria na efetivacdo
do Método Paulo Freire de Alfabetizacdo de Adultos (FREIRE, 1979a).

Sobre 0s objetivos pretendidos com o desenvolvimento do novo
método, Paulo Freire declara:

Contradizendo os métodos de alfabetizagdo
puramente mecanicos, projetavamos levar a termo
uma alfabetizacdo direta, ligada realmente a
democratizagdo da cultura [...].

Pensavamos numa alfabetizacdo que fosse ao
mesmo tempo um ato de criagdo, capaz de gerar
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outros atos criadores; uma alfabetiza¢do na qual o
homem, que ndo ¢é passivo nem objeto,
desenvolvesse a atividade e a vivacidade da
invencdo e da reinvengdo, caracteristicas dos
estados de procura. (FREIRE, 19794, p. 23).

Os resultados promissores alcangados com 0 novo método, que
chegou a alfabetizar 300 trabalhadores num periodo de 45 dias, mobilizou
a opinido publica, incitou movimentos populares e impulsionou entidades
governamentais a implantar o novo método em outras regides do Brasil.
Logo iniciava-se uma campanha nacional de alfabetizacdo, que deveria
comegar pelas zonas urbanas e posteriormente adentrar as zonas rurais de
grande parte do territorio nacional (FREIRE, 1979a). Esta campanha,
intitulada Programa Nacional de Alfabetizacdo, foi oficializada em
janeiro de 1964 e coordenada por Paulo Freire a convite do entdo Ministro
da Educacéo, Paulo de Tarso Santos (FREIRE, 1996).

Para Branddo (2005), o sucesso do método Paulo Freire é fruto de
uma incessante e frequente busca por conhecimentos voltados a educacéo,
mas também, por ser uma pratica pedagdgica que se volta para as
necessidades das pessoas. As experiéncias pedagogicas partem do
cotidiano e buscam fazer uma leitura critica da realidade onde elas vivem.
Assim, o autor acrescenta:

[...] experiéncias que partem das raizes da vida e de
seus dilemas. Elas ndo queriam se contentar com
pequenas inovagdes didaticas de sala de aula. N&o
se conformavam em limitar o alcance do saber e da
educacdo aos limites dos muros da escola.
Aspiravam abrir a escola & comunidade, abrir a
comunidade ao movimento social, e abrir o
movimento social as justas frentes de lutas
populares. (BRANDAO, 2005, p. 45).

A repercussdo desse movimento e o0s resultados que,
provavelmente, seriam obtidos, ndo agradou a uma minoria dominadora,
gue via nesse processo a diminuicdo de seu poder e uma provavel perda
de seus privilégios. Foi assim, ainda em fase inicial, logo apds a tomada
do poder pelos militares, que o Programa foi extinto. Ana Maria Freire
aponta os motivos pelos quais a Pedagogia de Paulo Freire passa a ser
indesejada e vista como ameaca:
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Sua pedagogia continha a percepcdo clara da
cotidianidade discriminat6ria da nossa sociedade
até entdo preponderantemente patriarcal e elitista.
Apontava solu¢Bes de superacdo das condicBes
vigentes, avangadas para a época, dentro de uma
concepgdo mais ampla e mais progressista: a da
educagdo como ato politico. Tudo isso era novo no
Brasil que ainda reproduzia, impiedosa e
secularmente, a interdicdo dos corpos dos
desvalorizados socialmente, que, assim, viviam
proibidos de ser, ter, saber e poder. (FREIRE, Ana
Maria Aradjo, 1996, p. 36).

Seguindo o curso previsto ap6s o Golpe Militar de 1964, Paulo
Freire foi preso. Ficou detido numa prisdo em Olinda por 70 dias sob a
acusacdo de ser traidor e subversivo. Teve que ir ao Rio de Janeiro por
duas vezes para prestar depoimentos. Sentindo-se sob ameaga, refugiou-
se na Embaixada da Bolivia, pais que o acolheu em setembro do mesmo
ano. Por la ficou por pouco tempo, pois a Bolivia também sofrera um
Golpe de Estado, o que levou Paulo Freire e outros tantos refugiados
politicos brasileiros a exilarem-se no Chile.

Nesse pais, Freire ficou por pouco mais de quatro anos. Trabalhou,
a convite do Governo Chileno, no Ministério da Educacéo, assessorando
trabalhos que visavam a formacéo de camponeses adultos, e no Instituto
de Capacitacdo e Investigacdo em Reforma Agraria (INCIRA). As
reflexdes oriundas das experiéncias vividas nesse Instituto sdo descritas
no livro “Extensdo ou Comunicagdo?”. (FREIRE, 2010). Além desta,
outras duas importantes obras tém estreita relagdo com seu exilio no
Chile: “Educagdo como prética da liberdade”, publicada durante o exilio,
e “Pedagogia do Oprimido” escrito entre 1967 ¢ 1968 (GADOTTI, 2016).

Para Gadotti, a experiéncia vivenciada no Chile foi extremamente
importante na composi¢do da Pedagogia de Paulo Freire. L4, num
contexto diferente, porém ndo menos necessitado, ele pdde aprimorar sua
teoria e sua praxis:

O momento histérico que Paulo Freire viveu no
Chile foi fundamental para explicar a consolidagdo
da sua obra, iniciada no Brasil. No Chile, ele
encontrou um espago politico, social e educativo
muito dinamico, rico e desafiante, permitindo-lhe
reestudar o seu método em outro contexto, avalia-
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lo na pratica e sistematiza-lo teoricamente.
(GADOTTI, 1997, p. 157).

Em 1969, segue para os Estados Unidos, onde leciona, como
Professor convidado, na Universidade de Harvard. Logo apés, muda-se
para Genebra e torna-se Consultor Especial do Departamento de
Educacdo do Conselho Mundial de Igrejas. Ao desenvolver seu trabalho
neste Departamento percorreu paises na Africa, na Asia, na Oceania e na
América. Em paises como Angola, Cabo Verde e Guiné-Bissau auxiliou
no intuito de “extirpar os resquicios do opressor que tinha feito de muitos
dos corpos negros africanos cabegas brancas de portugueses de além-
mar” (FREIRE, Ana Maria Araujo, 1996, p. 43).

Apbs 15 anos vivendo fora de seu pais, retorna ao Brasil em 1979,
sob a Lei de Anistia Politica. E convidado a lecionar na PUC-SP e ent#o,
organiza-se para ficar em sua patria definitivamente a partir de 1980.
Também lecionou por alguns anos na UNICAMP — Campinas.

Em 1988, Paulo Freire reencontra-se na PUC-SP com Ana Maria
Araljo, amiga de infancia em Recife, filha do Diretor do Colégio
Oswaldo Cruz, que havia Ihe permitido estudar naqueles tempos dificeis.
Ana, agora na condicdo de orientanda do Curso de Mestrado da PUC, e
Paulo Freire, como orientador. Naquela época, Paulo Freire, vilvo ha dois
anos de sua primeira esposa Elza, casa-se com Ana, que relata: “Nossa
relacdo ganhou novo significado. Sentimos que, ao carinho de amigos,
somaram-se a paixdo ¢ o amor” (FREIRE, Ana Maria Aradjo, 1996, p.
46).

No ano seguinte, Paulo Freire assume como Secretario de
Educacdo da cidade de S&o Paulo. Numa gestdo com caracteristicas
bastante democraticas e, juntamente com uma equipe que compartilhava
dos mesmos objetivos, pdde contribuir para transformar, ao menos sob
alguns aspectos, a educagdo naquele municipio. Muitos programas e
acOes foram realizados neste periodo, trazendo mudancas estruturais para
a Rede Municipal de Educacdo, dentre elas, destacam-se: a Formacéo
Permanente dos Professores, o Programa de Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos e a pratica da interdisciplinaridade (GADOTTI, 1996).

Apo6s dois anos de trabalhos realizados, deixa a Secretaria de
Educacdo da cidade de Sao Paulo, volta a lecionar na PUC e na USP.
Passa a proferir palestras ao redor do mundo e a dedicar-se com mais
afinco aos seus escritos.

Sua existéncia fisica neste planeta foi concluida em 2 de maio de
1997, deixando um grande legado. Sua obra continua sendo referéncia
para educadores que, assim como ele, acreditam na educacdo como um
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caminho possivel para a transformacédo da realidade objetiva e subjetiva.
Ao referir-se a Paulo Freire, Branddo comenta:

Tendo sido a vida inteira um pensador da condicdo
humana e do que a educagdo pode fazer para nos
formar e libertar, ele pensou também uma nova
ética, uma nova teoria do conhecimento e até
mesmo uma nova estética, pois, em suas idéias, 0
saber, a virtude, a liberdade, a solidariedade, a
beleza e a vocagdo humana ao amor e a felicidade
constituiam momentos de um mesmo todo.
(BRANDAO, 2005, p. 20).

Em sua trajetoria de vida, Paulo Freire viveu sua vocacdo
ontolégica de ser mais. Ndo se conformou e nem demonstrou resignacéo
com as adversidades da vida, ao contrario, acreditou que a transformacéo
é possivel e lutou por ela, tanto nos aspectos mais pessoais de sua
trajetoria existencial, como na sua luta por um mundo menos desigual e
mais justo para todos. Nas palavras de seu grande amigo e biografo
brasileiro, Moacir Gadotti: “Ele nos deixou raizes, asas e sonhos” (1997,
p. 165).

2.2 A FORMACAO HUMANA NO PENSAMENTO DE PAULO
FREIRE

Para Paulo Freire, 0 ser humano esta continuamente em processo
de humanizagdo, ele se constréi na sua rela¢do histdrica e dialética no
tempo e espaco em que Vive e, ao contrario dos animais, que sdo seres
apenas de contato, 0 homem é um ser de relagdes:

A primeira caracteristica dessa relacdo é a de
refletir sobre este mesmo ato. Existe uma relacdo
do homem face a realidade. O homem tende a
captar uma realidade, fazendo-a objeto de seus
conhecimentos. Assume a postura de um sujeito
cognoscente de um objeto cognoscivel. Isto é
proprio de todos os homens e nédo privilégio de
alguns (FREIRE, 1979b, p. 16).

Freire afirma que o ser humano tem uma vocacao ontolégica para
a humanizacéo. O homem é um ser inconcluso, e por ser inconcluso existe



40

sempre a esperanca na possibilidade de se desenvolver, de ser mais. Neste
sentido, Freire afirma:

O cdo e a arvore também séo inacabados, mas o
homem se sabe inacabado, por isso se educa. Ndo
haveria educacéo se o homem fosse acabado. O
homem pergunta-se: quem sou? De onde venho?
Onde posso estar? O homem pode refletir sobre si
mesmo e colocar-se hum determinado momento
numa certa realidade: é um ser na busca constante
de ser mais e, como pode fazer esta auto-reflexdo,
pode descobrir-se como um ser inacabado, que estéa
em constante busca. Eis aqui a raiz da educacdo.
(FREIRE, 1979b, p.14).

E nesta busca permanente por si mesmo, realizada em sua trajetdria
existencial, que o homem vive sua vocacgdo ontologica. Freire afirma
ainda que “ninguém pode buscar na exclusividade, individualmente”, este
ndo é caminho que se percorre sozinho. “Esta busca deve ser feita com
outros seres que também procuram ser mais e em comunhdo com outras
consciéncias”. A busca solitaria e individualista pode implicar no “ter
mais”, 0 que possivelmente implicaria em ser menos (FREIRE, 1979b, p.
14).

No entanto, percorrendo a histéria da humanidade, vimos que o
contrario fica evidente. O ser humano ndo tem conseguido realizar de
forma auténtica a sua vocagdo ontoldgica, encontra-se cada vez mais
numa condicdo em que prevalece a desumaniza¢do, quando, em
propor¢Bes desiguais, alguns poucos dominam a maioria, que
circunstancialmente, acabam tornando-se ser menos.

Humanizacéo e desumanizagdo, dentro da histdria,
num contexto real, concreto, objetivo, sdo
possibilidades dos homens como seres inconclusos
e conscientes de sua inconclusdo. Mas, se ambas
sdo possibilidades, s6 a primeira nos parece ser 0
que chamamos de vocagdo dos homens. VVocagdo
negada, mas também afirmada na prépria negagao.
Vocacdo negada na injustica, na exploracdo, na
opressdo, na violéncia dos opressores. Mas
afirmada no anseio de liberdade, de justica, de luta
dos oprimidos, pela recuperacdo de sua
humanidade roubada. (FREIRE, 1987, p. 16).
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A desumanizacao é o contrario da humanizagéo. Entéo, para que o
homem possa realizar sua vocacdo ontoldgica de ser mais, precisa
combater o processo de desumanizacdo, lutando cada vez mais para
resgatar sua dignidade e garantir seus direitos.

Combater e vencer este processo que desumaniza, que transforma
0 homem em um sujeito “em si” ao invés de em um sujeito “para si”,
requer sair do estado de consciéncia ingénua e passar a uma consciéncia
critica, tanto da realidade, quanto de si mesmo (MELO JR.; MOREIRA,
2011).

Os termos consciéncia ingénua e consciéncia critica sdo fecundos
na teoria de Paulo Freire. Em sua primeira tese, escrita em 1959, com a
finalidade para o concurso para a cadeira de Historia e Filosofia da
Educacdo da Escola de Belas Artes da Universidade Federal de
Pernambuco, intitulada “Educa¢do e Atualidade Brasileira”, que
posteriormente tornou-se um livro, o autor descrevia trés niveis de
consciéncia: consciéncia intransitiva, consciéncia transitiva ingénua e
consciéncia transitiva critica.

Paulo Freire utilizava o termo “consciéncia intransitiva” para
conceituar uma posi¢do do homem que,

[...] se caracteriza pela quase centralizacdo dos
interesses do homem em torno de formas mais
vegetativas de vida. Pela extensdo de seu raio de
apreensdo de problemas a essas formas de vida,
quase exclusivamente. Suas preocupacfes se
cingem mais ao que hd nele de Vvital,
biologicamente falando. Falta-lhe historicidade,
ou, mais exatamente, teor de vida, em plano mais
historico. (FREIRE, 2001, p. 32).

Esta é uma consciéncia limitada e limitadora da acdo humana.
Neste nivel de consciéncia 0 homem ndo consegue fazer relagdes entre o
tempo, 0 espaco e a sua realidade concreta. Preocupa-se muito mais em
suprir suas necessidades de sobrevivéncia vegetativa. “A consciéncia
intransitiva implica uma incapacidade de capta¢do de grande nimero de
questdes que lhe sdo suscitadas” (FREIRE, 2001, p. 35).

No préximo nivel de consciéncia, que seria a consciéncia
transitiva, 0 homem amplia seus horizontes, passa a preocupar-se com
questdes que ndo dizem respeito somente a sua existéncia vegetativa,
incluindo no seu processo de desenvolvimento “forte dose de
espiritualidade e historicidade” (FREIRE, 2001, p. 32).
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Mas essa consciéncia transitiva ainda se dividiria em outras duas:

a consciéncia transitiva ingénua e a consciéncia transitiva critica.

A consciéncia transitiva ingénua

[..] se caracteriza pela simplicidade na
interpretacdo dos problemas. Pela tendéncia a
julgar que o tempo melhor foi o tempo passado.
Pela transferéncia da responsabilidade e da
autoridade em vez de sua delegacdo apenas. Pela
subestimagdo do homem comum. Por uma forte
inclinagdo ao “‘gregarismo” caracteristico da
massificagéo. Pela  impermeabilidade &
investigacdo, a que corresponde um gosto
acentuado pelas explicagbes fabulosas. Pela
fragilidade da argumentagdo. Por forte teor de
emocionalidade. Pela desconfianga de tudo o que é
novo. Pelo gosto ndo propriamente do debate, mas
da polémica. Pelas explicagfes mégicas. Pela
tendéncia ao conformismo. (FREIRE, 2001, p. 33-
34).

Estando o homem estacionado no nivel de consciéncia ingénua,

nao consegue ver por detras e perceber o que esta além das aparéncias.
Este nivel de consciéncia torna-se favoravel a quem deseja mascarar a
realidade para poder continuar dominando os oprimidos detentores desta
consciéncia. Manter os homens no estagio de consciéncia transitiva
ingénua € interessante para quem quer permanecer no poder, pois desse
modo, continuard mantendo o status quo social, prescrevendo atitudes e
conservando seus privilégios. Por isso, Paulo Freire defende a urgéncia
de se desenvolver uma consciéncia critica:

O desenvolvimento de uma consciéncia critica que
permite ao homem transformar a realidade se faz
cada vez mais urgente. Na medida em que os
homens, dentro de sua sociedade, vao respondendo
aos desafios do mundo, vdo temporalizando os
espacos geograficos e vao fazendo histdria pela sua
propria atividade criadora. (FREIRE, 1979b, p.
17).

De acordo com Alvaro Vieira Pinto (2005), contemporaneo e
amigo de Paulo Freire,
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A consciéncia critica € aquela que toma
consciéncia de seus determinantes no processo
histérico da realidade, sempre porém apreendendo
0 processo em totalidade e ndo considerando os
fatores correspondentes aos interesses individuais
privados. Nisso exatamente distingue-se na forma
oposta, que com justeza merece ser chamada de
ingénua, embora também reflita interesses
objetivos, entretanto com a diferenga de que estes
sdo individuais ou de exiguos grupos sociais, em
contraposicdo aos da maioria da sociedade, o
verdadeiro autor do desenvolvimento do processo
historico. (PINTO, 2005, p. 226).

Emergir de um estado de consciéncia transitiva ingénua para um
estado de consciéncia transitiva critica é imprescindivel para o processo
de libertacdo humana. E de posse de uma consciéncia critica que 0 homem
vai poder analisar profundamente a realidade e compreendé-la em
processo de construcdo continuo, e mais, vai perceber que esta construcdo
é também responsabilidade sua. Através de sua acao e reflexdo sobre o
mundo, sua “praxis”, nas palavras de Paulo Freire, o homem vai poder
lutar por sua liberdade, transformando sua existéncia e resgatando sua
humanidade.

Sendo assim, a transitividade critica é representada pelas seguintes
caracteristicas:

[..] pela profundidade na interpretacdo dos
problemas. Pela substituicdo de explicacdes
mégicas por principios causais. Por procurar testar
os “achados” e se dispor sempre a revisdes. Por
despir-se ao maximo de preconceitos na analise dos
problemas. Na sua apreensao, esforca-se por evitar
deformagBes. Por negar a transferéncia da
responsabilidade. [...] Por seguranca na
argumentacdo. Pelo gosto do debate. Por maior
dose de racionalidade. Pela apreensdo e
receptividade a tudo o que é novo. Por se inclinar
sempre a arguigdes. (FREIRE, 2001, p. 34).

Mas, como ocorre esse processo que nos faz passar de um estado
de consciéncia ingénua para um estado de consciéncia critica? Para Freire
(1979a), o processo de conscientizacdo é o que nos faz superar a
consciéncia ingénua e transforma-la em consciéncia critica.
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O termo conscientizacdo é central nas ideias de Paulo Freire,
porém, ndo foi um termo criado pelo autor, surgiu em 1964 por um grupo
de professores do Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB).

Ao ouvir pela primeira vez a palavra
conscientizacdo,  percebi  imediatamente a
profundidade de seu significado, porque estou
absolutamente convencido de que a educagdo,
como pratica da liberdade, ¢ um ato de
conhecimento, uma aproximagdo critica da
realidade. (FREIRE, 19793, p. 15).

Conscientizar-se é 0 primeiro passo para avancar na luta contra a
desumanizag¢do. Em seu livro “Pedagogia do Oprimido”, apontado por
muitos criticos como sua obra mais importante, Paulo Freire escreve
sobre as contradi¢des que se instalam na relacéo opressor/oprimido, sobre
as consequéncias dessa opressdo no processo de desumanizag¢do do
sujeito e sobre a necessidade de conscientizacdo do oprimido para que
este possa se livrar de seu aprisionamento ao opressor.

A pedagogia do oprimido, que busca a restauragéo
da intersubjetividade, se apresenta como pedagogia
do Homem. Somente ela, que se anima de
generosidade auténtica, humanista e ndo
“humanitarista”, pode alcancgar este objetivo. Pelo
contrario, a pedagogia que, partindo dos interesses
egoistas dos opressores, egoismo camuflado de
falsa generosidade, faz dos oprimidos objetos de
seu humanitarismo, mantém e encarna a propria
opressdo. E instrumento de desumanizacio.
(FREIRE, 1987, p. 22).

Ao estabelecer uma relacdo de poder, de dominacdo e de
exploracéo, o opressor tira do oprimido o seu direito de liberdade, de ser
mais, impondo-lhe uma condigdo de submissdo e dependéncia,
desumanizando-o. Paulo Freire defende entdo a ideia de que as
desigualdades que se apresentam na realidade objetiva foram construidas
pelo homem ao longo da histéria, e desse modo, podem também ser
desconstruidas por ele, desde que o homem oprimido se cologue como
autor e ator desse processo.

No entanto, tornar-se consciente de sua condigdo de oprimido e
perceber-se como alguém que pode emergir dela e transformar esta



45

realidade, sem querer tomar o lugar do opressor, ndo é tarefa facil. Por ser
0 opressor aguele que ocupa um lugar de quem comanda, de quem tem
poder, de quem pode ter uma vida digna, um teto, um trabalho, direitos e
privilégios, é comum que o homem oprimido veja na troca de papéis a
Unica forma de sair de sua condi¢do de dominado. Porém, Paulo Freire
coloca que a grande missdo do oprimido é libertar a si mesmo e, assim,
libertar o opressor. O opressor jamais fard isso, jamais lutara para se
colocar no lugar do oprimido, nem ao menos numa posi¢do de igualdade.
O que pode ocorrer é 0 que Paulo Freire chama de “adesdo”, quando
representantes ou herdeiros da opressdo resolvem passar para o lado
oposto, ou seja, dos explorados, e juntar-se a essa luta por libertacdo;
porém, trazem consigo resquicios de sua origem, e acreditam que a eles
cabe fazer o processo de libertacdo, demonstrando desconfianga na
capacidade de luta e organizacdo dos sujeitos explorados; desse modo,
tentam imprimir nestes o que consideram ser certo, mas para Paulo Freire,

Fazer esta adeséo e considerar-se proprietario do
saber revolucionario, que deve, desta maneira, ser
doado ou imposto ao povo, é manter-se como era
antes. Dizer-se comprometido com a libertacdo e
ndo ser capaz de comungar com 0 povo, a quem
continua considerando absolutamente ignorante, é
um doloroso equivoco. Aproximar-se dele, mas
sentir, a cada passo, a cada divida, a cada
expressao sua, uma espécie de susto, e pretender
impor o seu status, é manter-se nostalgico de sua
origem. (FREIRE, 1987, p. 27).

Cabe entdo ao oprimido a tarefa de lutar para resgatar sua
humanidade e, assim fazendo, devolver ao opressor sua humanidade
também. A dificuldade se encontra quando, como vimos, na luta por sua
liberdade, o oprimido, que tem o opressor como “hospedeiro”, se faz
opressor. Isso acontece porque o modelo de homem liberto a que o
oprimido tem conhecimento é o modelo do opressor, este é o exemplo de
homem que a realidade em que ele vive lhe apresenta. A verdadeira
libertacdo ocorre quando o oprimido toma consciéncia de que sua luta ndo
deve ser para tomar o lugar do opressor, mas sim libertar-se dele,
humanizar-se, e, desse modo, libertar e humanizar também o opressor.
Surge entdo para ele um novo modelo de homem, agora humanizado, e
um outro sentido de liberdade.
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Quem, melhor que os oprimidos, se encontrara
preparado para entender o significado terrivel de
uma sociedade opressora? Quem sentira, melhor
que eles, os efeitos da opressdo? Quem, mais que
eles, para ir compreendendo a necessidade da
libertacdo? Libertacdo a que ndo chegardo pelo
acaso, mas pela praxis de sua busca; pelo
conhecimento e reconhecimento da necessidade de
lutar por ela. Luta que, pela finalidade que lhe
derem os oprimidos, serd um ato de amor, com 0
qual se opordo ao desamor contido na violéncia dos
opressores [...]. (FREIRE, 1987, p. 17).

Assim, a luta do oprimido ndo deve se basear na guerra, na

violéncia ou na busca de tomar o lugar do opressor, mas sim na
resisténcia, na organizagao coletiva de quem tem as mesmas necessidades
e que comungam a mesma realidade de opressao. Segundo Fiori,

[...] para isto, para assumir responsavelmente sua
missdo de homem, ha de aprender a dizer a sua
palavra, pois, com ela, constitui a si mesmo e a
comunh&o humana em que se constitui; instaura o
mundo em que se humaniza, humanizando-o.
(FIORI, 1987, p.7).

E acrescenta: “Com a palavra, o homem se faz homem. Ao dizer a

sua palavra, pois, o homem assume conscientemente sua essencial
condi¢do humana” (FIORI, 1987, p.7).

Quando o homem aprende a dizer sua palavra, e ndo a repeti-la

como prescricdo de um outro, ele passa a se expressar por ele mesmo,
expressar 0 seu mundo, 0s seus sentimentos, 0 seu cotidiano, a sua vida.
Desse modo, ele podera objetivar o seu mundo, resignificar sua existéncia
e se perceber na construcdo de sua propria historia.

Em regime de dominacédo de consciéncias, em que
0s que mais trabalham menos podem dizer a sua
palavra e em que multiddes imensas nem sequer
tém condigdes para trabalhar, os dominadores
mantém o monopdlio da palavra, com que
mistificam, massificam e dominam. Nessa
situagdo, os dominados, para dizerem a sua palavra,
tém que lutar para toma-la. Aprender a toma-la dos
gue a detém e a recusam aos demais, é um dificil,
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mas imprescindivel aprendizado — é a "pedagogia
do oprimido”. (FIORI, 1987, p.11).

Segundo Freire (1987), o caminho para a libertacéo esta na pratica
de uma pedagogia que humanize o homem, numa pedagogia que
estabeleca o didlogo auténtico e que ndo haja nesta pedagogia homens se
sobrepondo a outros homens, mas sim que eles possam aprender uns com
0s outros.

Gadotti afirma que:

Se é pela palavra que o ser humano revela sua
humanidade, é no dialogo que ele se encontra com
0 outro. S6 uma comunicacdo auténtica, na
reciprocidade e na igualdade de condigdes,
estabelecidas pelo dialogo, é que o individuo torna-
se criador e sujeito. Por isso, a educagdo ndo é um
processo neutro. Ela pode tanto formar sujeitos
sujeitados quanto sujeitos livres. Ela pode ser tanto
uma acéo cultural para a dominagdo quanto pode
ser uma acdo cultural para a libertacdo.
(GADOTTI, 2016, p. 3)

O dialogo é basilar na teoria de Paulo Freire. Para o autor, o didlogo
é a esséncia, ndo somente de uma educacao que se proponha libertadora,
mas também da propria existéncia humana. O dialogo em Paulo Freire
assume dimens@es, a principio, inimaginaveis. O autor traz para a sua
concepcdo de didlogo alguns elementos peculiares e valorosos que o
constituem. Assim, para o autor, o didlogo:

E uma relagdo horizontal de A com B. Nasce de
uma matriz critica e gera criticidade [...]. Nutre-se
de amor, de humanidade, de esperanga, de fé, de
confianga. Por isso, somente o didlogo comunica.
E quando os dois polos do dialogo se ligam assim,
com amor, com esperanga, com fé no préximo, se
fazem criticos na procura de algo e se produz uma
relagio de “empatia” entre ambos. SO ali ha
comunicacgdo. “O Dialogo ¢ portanto, o caminho
indispensavel”, diz Jaspers, “nfo somente nas
questdes vitais para nossa ordem politica, mas em
todos os sentidos da nossa existéncia”. (FREIRE,
1979b, p. 39).
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Para que se estabeleca um didlogo auténtico e legitimo, €
necessario que estejam presentes cinco elementos ou condices de
existéncia desse dialogo. O primeiro elemento que deve permear o
didlogo é o amor. “Nio ha dialogo, porém, se ndo ha um profundo amor
ao mundo e aos homens. N&o é possivel a prondincia do mundo, que € um
ato de criacdo e recriagdo, se ndo ha amor que a infunda”. O amor deve
estar presente nas relacbes que se estabelecem horizontalmente, no
respeito ao outro e a opinido do outro, na coragem e no comprometimento
com as causas e lutas coletivas. “Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida,
se nao amo os homens, ndo me € possivel o dialogo” (FREIRE, 1987, p.
45).

O segundo elemento apresentado por Freire € a humildade. “Nao
hé&, por outro lado, didlogo, se ndo ha humildade. A prondncia do mundo,
com que os homens o recriam permanentemente, ndo pode ser um ato
arrogante”. Ser humilde requer reconhecer que a ignorancia, assim como
0 saber, esta em mim e esta no outro. E, assim como posso contribuir com
0 meu saber na construcdo de uma nova realidade, devo reconhecer e
aceitar também o saber do outro. “Neste lugar de encontro, ndo ha
ignorantes absolutos, nem sabios absolutos: ha homens que, em
comunh@o, buscam saber mais” (FREIRE, 1987, p. 46).

A fé é o terceiro elemento que constitui o didlogo Freireano. “Néo
h& também, didlogo, se ndo h4 uma intensa fé nos homens. Fé no seu
poder de fazer e de refazer. De criar e recriar. Fé na sua vocacdo de ser
mais, que ndo é privilégio de alguns eleitos, mas direito dos homens”
(FREIRE, 1987, p. 46). Esta fé, porém, ndo se constitui ingénua, pois o
homem critico sabe que, muitas vezes, Ihe é negado o direito de ser mais,
porém, sabe também que existe a possibilidade de emergir dessa
alienacdo e reaver este direito. E é exatamente ai que esta fé se faz
presente.

Estes trés primeiros elementos citados por Freire sdo fundamentais
para que se estabeleca uma relagdo de confianca entre os sujeitos que
dialogam.

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos
homens, o dialogo se faz uma relagdo horizontal,
em que a confianca de um poélo no outro é
conseqliéncia Obvia. Seria uma contradicdo se,
amoroso, humilde e cheio de fé, o didlogo ndo
provocasse este clima de confianga entre seus
sujeitos. Por isto inexiste esta confianca na
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antidialogicidade da concep¢do “bancéria” da
educacdo. (FREIRE, 1987, p. 46).

Freire afirma ainda que “a confianga implica no testemunho que
um sujeito da aos outros de suas reais e concretas intences. Ndo pode
existir se a palavra, descaracterizada, ndo coincide com os atos. Dizer uma
coisa e fazer outra, ndo levando a palavra a sério, ndo pode ser estimulo a
confian¢a” (FREIRE, 1987, p. 46).

O quarto elemento presente no dialogo é a esperanca. “Se o
dialogo é o encontro dos homens para Ser Mais, ndo pode fazer-se na
desesperanga. Se os sujeitos do didlogo nada esperam do seu quefazer j4,
nao pode haver didlogo” (FREIRE, 1987, p. 47).

Por fim, para que haja um dialogo verdadeiro é preciso que 0s
sujeitos envolvidos nesse dialogo pensem criticamente. E preciso que este
didlogo permita desvelar a realidade, possibilitando altera-la. Gadotti
afirma que,

Em Paulo Freire o dialogo dos oprimidos,
orientados por uma consciéncia critica da
realidade, aponta para a superacdo do conflito
destes com seus opressores. Para ele, o didlogo ndo
é s6 um encontro de dois sujeitos que buscam
apenas o significado das coisas - 0 saber - mas um
encontro que se realiza na praxis (a¢do + reflexao),
no engajamento, no compromisso com a
transformacéo social. Dialogar ndo é trocar ideias.
O dialogo que ndo leva a acéo transformadora é
puro verbalismo. (GADOTTI, 2016, p.4).

Como vimos, Freire coloca que o dialogo compreende duas
dimensdes: a acdo e a reflexdo. Afirma que, se valorizarmos somente a
reflexdo, a palavra se torna “palavreria, verbalismo, blablabla. Por tudo
isto, alienada e alienante”. Se fizermos o oposto e priorizarmos somente
a acdo, “a palavra se converte em ativismo. Este que ¢ aco pela agdo, ao
minimizar a reflexdo, nega também a préxis verdadeira e impossibilita o
dialogo” (FREIRE, 1987, p. 44).

Fiori faz a seguinte afirmacéo:

A palavra é entendida, aqui, como palavra e a¢&o;
ndo é o termo que assinala arbitrariamente um
pensamento que, por sua vez, discorre separado da
existéncia. E significago produzida pela “praxis”,
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palavra cuja discursividade flui da historicidade —
palavra viva e dindmica, ndo categoria inerte,
examine. Palavra que diz e transforma o mundo.
A palavra viva é diélogo existencial. Expressa e
elabora 0 mundo, em comunicagéo e colaboracéo.
O dialogo auténtico — reconhecimento do outro e
reconhecimento de si, no outro — é decisdo e
compromisso de colaborar na constru¢cdo do
mundo comum. Ndo ha consciéncias vazias; por
isto os homens ndo se humanizam, sendo
humanizando o mundo. (FIORI, 1987, p.11).

A nossa acdo transformadora, a nossa praxis, contempla, entdo,
acdo e reflexdo. E um ir e vir entre a teoria e a pratica, permeada pela
reflexdo de uma consciéncia critica sobre o mundo. E ndo de uma
consciéncia isolada, mas de consciéncias que trabalham coletivamente,
gue dialogam, que se constroem mutuamente numa relacdo dialética entre
consciéncias e entre consciéncia e mundo. Essa acéo transformadora sé é
possivel quando o homem estd constantemente em processo de
conscientizag@o. Por isso Paulo Freire afirma que a “conscientizag¢do nao
pode existir fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato agdo-reflexdo. Esta
unidade dialética constitui, de maneira permanente, o modo de ser ou de
transformar o mundo que caracteriza os homens” (FREIRE, 1979a, p. 15).

A conscientizacdo implica, pois, que ultrapassemos
a esfera esponténea de apreensdo da realidade, para
chegarmos a uma esfera critica na qual a realidade
se d& como objeto cognoscivel e na qual 0 homem
assume uma posi¢do epistemolégica. (FREIRE,
1979a p. 15).

Por isso, Freire (1979) coloca que a conscientizacdo est4 baseada
na relagdo consciéncia-mundo, implica num compromisso histérico,
objetiva a construcdo de uma nova realidade, que deve estar sempre sob
reflexdo e avaliagdo critica, € processo e deve continuar sendo processo.
A conscientizacao apresenta-se ainda como um convite para que o homem
assuma “uma posicao utopica frente ao mundo”, e acrescenta:

Para mim, o utopico ndo é o irrealizavel; a utopia
ndo € o idealismo, é a dialetizacdo dos atos de
denunciar e anunciar, o ato de denunciar a estrutura
desumanizante e de anunciar a estrutura
humanizante. [...] A utopia exige o conhecimento
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critico. E um ato de conhecimento. Eu nfo posso
denunciar a estrutura desumanizante se ndo a
penetro para conhecé-la. [...] A conscientizagdo
estd evidentemente ligada & utopia, implica em
utopia. Quanto mais conscientizados nos tornamos,
mais capacitados estamos para ser anunciadores e
denunciadores, gracas ao compromisso de
transformacédo que assumimos. (FREIRE, 1979a p.
16).

Respondendo a este convite, nos, enquanto sujeitos educandos e
educadores, assumimos um compromisso com a transformacdo da
realidade em que nos encontramos. A educagdo, alicercada nos
pressupostos defendidos por Paulo Freire, é uma educacdo
transformadora, pode promover a conscientizacdo e contribuir para a
formacédo de sujeitos criticos, conhecedores de sua realidade e, por isso,
com possibilidades para intervir e transforma-la. Mas, também é possivel
gue aconteca o contrdrio, e, se ndo estivermos conscientes do nosso papel
de sujeitos responsaveis e implicados com esta realidade, poderemos estar
contribuindo para a manutencdo do status quo. Assim, a educacdo

[...] pode ser uma pratica para a “domesticagdo dos
homens”, ou uma pratica para sua libertagdo. No
primeiro caso, a pratica da conscientizacdo nao é
possivel em absoluto, enquanto no segundo caso o
processo é, em si mesmo, conscientizagdo. Dai uma
acdo desumanizante, de um lado, e um esforco de
humanizacéo, de outro. (FREIRE, 19793, p. 16).

Neste sentido, 0 processo educativo, assumido por uma sociedade,
pode ser o caminho para a sua transformacdo, se esta sociedade,
emergindo de sua alienacéo, entender que a transformacdo é possivel e
necesséria. Entretanto, a educacdo também pode contribuir para manté-la
imersa na alienacdo, onde predominam consciéncias ingénuas,
incapacitadas para ver além das aparéncias, e, por isso, facilitadoras do
processo de desumanizacdo. Esta € a critica feita por Paulo Freire a
educacdo, quando a caracteriza como uma “educacdo bancaria” e
desenvolve como contraponto a esta educago bancaria a sua “educacdo
libertadora”.
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2.3 AEDUCAGAO LIBERTADORA COMO POSSIBILIDADE PARA
O PROCESSO DE HUMANIZACAO

Segundo Paulo Freire (1969), é impossivel falar em educacdo sem
gue se estabeleca uma visdo de homem e de mundo, pois disso vai
depender a concepcdo de educagdo que se pretende.

Se para uns, 0 homem é um ser da adaptagdo ao
mundo (tomando-se 0 mundo ndo apenas em
sentido natural, mas estrutural, histérico-cultural),
sua acdo educativa, seus métodos, seus objetivos,
adequar-se-80 a essa concepcao. Se, para outros, 0
homem é um ser de transformacgdo do mundo, seu
quefazer educativo segue um outro caminho. Se o
encaramos como uma “coisa”’, nossa acdo
educativa se processa em termos mecanicistas, do
que resulta uma cada vez maior domesticagdo do
homem. Se o encaramos como pessoa, NOSSO
quefazer serd cada vez mais libertador. (FREIRE,
1969, p.1).

Assim, a compreensdo de homem e de mundo que se tem, e a
perspectiva de homem e de mundo que se quer formar, implica em adotar
esta ou aquela concepcdo de educacéo.

Desde seus primeiros escritos, Paulo Freire tece sua critica a
educacdo que impede o homem de Ser Mais, que o impede de viver sua
vocacdo ontoldgica. Esta educagio ele nomeou “educagio bancéria”. Para
Freire, a educagdo bancéria é aquela que mantém a ordem vigente, nao
sendo uma educacéo transformadora. Para Freire, a educagdo bancéria é
aquela que

[...] nega a realidade em devenir. Nega 0 homem
como um ser da busca constante. Nega sua vocagéo
ontolégica de ser-mais. Nega as relagbes homem-
mundo, fora das quais ndo se compreende nem o
homem nem o mundo. Nega a criatividade do
homem, submetendo-o a esquemas rigidos de
pensamento. Nega seu poder de admirar o mundo,
de objetiva-lo, do qual resulta seu quefazer
transformador. Nega o homem como um ser de
praxis. Imobiliza o dindmico. Transforma o que
esta sendo no que é, e assim mata a vida. Desse
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modo, ndo pode esconder a sua ostensiva marca
necréfila. (FREIRE, 1969, p. 5).

Na educacdo bancéria, o professor é o dono da palavra e os
educandos a escutam passivamente. O que prevalece é a narragdo de
conteudos que nada tém a ver com a realidade dos educandos. “Eis ai a
concep¢do ‘bancaria’ da educagdo, em que a Unica margem de acdo que
se oferece aos educandos é a de receberem os depositos, guarda-los e
arquiva-los” (FREIRE, 1987, p.33).

Nesta concepcdo, o educador vé o educando desprovido de
qualquer conhecimento e acredita que o seu papel seja o de depositar nos
educandos este conhecimento do qual ele, o professor, é detentor. Quanto
mais o educando ajusta-se ao mundo, melhor educado estara sendo. Néo
Ihe é permitido criar, apenas repetir. Essa atitude implica em manter as
coisas como estdo e, entdo, nada muda. O educador se sobrepfe ao
educando e, para Freire, isso € opressao.

A opressdo, que é um controle esmagador, é
necrofila. Nutre-se do amor a morte e ndo do amor
a vida. A concepgdo “bancaria”, que a ela serve,
também o é. No momento mesmo em que se funda
num conceito mecanico, estatico, especializado da
consciéncia e em que transforma por isto mesmo,
o0s educandos em recipientes, em quase coisas, ndo
pode esconder sua marca necrofila. Nao se deixa
mover pelo animo de libertar, tarefa comum de
refazerem o mundo e de tornd-lo mais e mais
humano. (FREIRE, 1987, p.37).

Essa opressdo causa sofrimento no educando, e o sofrimento gera
desequilibrio, tornando-se um impeditivo na realizagdo de sua vocagdo
ontoldgica de Ser Mais. Mas Freire também afirma que este sofrimento
“provoca também aos homens o sentimento de recusa a sua impoténcia.
Tentam, entdo, ‘restabelecer a sua capacidade de atuar’ e de enfrentar os
desafios (FREIRE, 1987, p. 37). “As respostas do homem aos desafios do
mundo, através das quais vai modificando esse mundo, impregnando-o
com o seu ‘espirito’, mais do que um puro fazer, sdo quefazeres que
contém inseparavelmente acéo e reflexdo” (FREIRE, 1969, p. 1-2).

Acdo e reflexdo constituem a praxis, e esta praxis so é possivel
guando o homem estd em constante processo de conscientizagao.
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O método de conscientizag¢do de Paulo Freire refaz
criticamente  esse  processo  dialético de
historicizagdo. Como todo bom método
pedagdgico, ndo pretende ser método de ensino,
mas sim de aprendizagem; com ele, 0 homem néo
cria sua possibilidade de ser livre, mas aprende a
efetiva-la e exercé-la. A pedagogia aceita a
sugestdo da antropologia: impde-se pensar e viver
“a educagdo como pratica da liberdade". (FIORI,
1987, p. 9).

Pelo processo de conscientizagdo, em que se desvela e se
problematiza a realidade, é possivel que se desenvolva uma educacao que
seja libertadora para os homens, e uma educacéo libertadora se contrapde
as caracteristicas de uma educagdo bancéria. Brand&o afirma que Freire,

Ao imaginar uma educacao libertadora, como ele a
batizou, pensou em um trabalho pedagdgico com
um profundo e largo sentido humano. Um oficio de
ensinar-e-aprender destinado a desenvolver em
cada educando uma mente reflexiva, uma amorosa
sensibilidade, um critico senso ético e uma criativa
vontade de presenca e participagdo da pessoa
educada na transformacdo de seu mundo.
(BRANDAO, 2005, p. 21).

Na concepc¢do libertadora, vai existir um profundo respeito do
professor pelos saberes do educando, do mesmo modo que deve existir
respeito pelos saberes do professor. N&o existe o intuito de um dominar
ou alienar o outro, mas, existe sim, um propdsito de aprenderem juntos,
de construirem este conhecimento coletivamente, pensando na
transformacdo de sua realidade, uma realidade onde nédo existe espaco
para a opresséo.

Na proposta da educacdo libertadora estad intrinseco o didlogo
Freireano, ou seja, se faz presente o amor, a humildade e a fé, elementos
que geram confianca entre os que dialogam. Existe esperanca de que a
transformacao € possivel e um pensamento critico “que ndo se separa da
acao, mas que se submerge, sem cessar, na temporalidade, sem medo dos
riscos” (FREIRE, 1979, p. 43).

Para Gadotti,

[...] na educagdo problematizadora, educadores e
educandos se educam no didlogo, mediatizados
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pelo mundo e ambos tornam-se sujeitos do
processo de aprendizagem. Sem a superagdo da
contradicdo entre educador-educando ndo é
possivel a relacdo dialdgica. Na educagdo
problematizadora o educador ndo faz doa¢do nem
imposicdo, mas faz a devolugdo organizada,
sistematizada dos elementos que este Ihe entregou
de forma desestruturada. Ele ndo leva ao aluno uma
mensagem salvadora, mas, junto com ele,
mediatizados pela realidade, busca respostas para
os desafios da reflexdo e da acdo. (GADOTTI,
2016, p. 5, grifos do autor).

Desse modo, a educacdo libertadora propde que se repense
criticamente todo o processo educativo, passando pela concepgdo de
homem e de mundo que se tem e que se deseja construir, pelas relagdes
gue se estabelecem entre o0s sujeitos, pela escolha do contetdo
programatico, pelas metodologias de ensino, enfim, por uma infinidade
de pormenores que, de forma interligada, fazem a educacdo. Mas Freire
afirma que isso somente ndo basta, e acrescenta:

Eu considero que o nosso "que fazer” deve estar
centrado num ponto fundamental: fazer a critica do
sistema educacional enquanto subsistema, isto &,
criticA-lo de modo a que se alcance o sistema social
global. [...] Uma critica que se limite ao subsistema
educacional é ela mesma limitada. N&o quero dizer
com isso que ndo seja importante criticar, por
exemplo, as relagdes professor-aluno, 0s
conteidos, os métodos, os horérios, etc. Ao
contrério, considero essa critica fundamental,
desde que ndo fique no interior apenas do
subsistema educacional. (FREIRE, 1995, p. 60).

Com estas palavras Freire nos faz pensar que as mudancas que se
guer em educacdo precisam ir além do espaco escolar. Precisam ampliar-
se para esferas sociais, politicas, econdmicas etc; enfim, para os grandes
sistemas que, historica e dialeticamente, regem a sociedade. Portanto, se
pretendemos construir uma educacdo que seja humanizadora, precisamos
ampliar nosso olhar critico e desenvolver nossa praxis sobre a educacéo
gue esta posta, ndo deixando, porém, de perceber e intervir nos minimos
detalhes.
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E com este pensamento que o proximo capitulo se insere neste
estudo. Ao relatar o percurso histérico da Psicologia Escolar e
Educacional, bem como, trazer considera¢cGes mais atuais sobre teorias
criticas em Psicologia Escolar e Educacional, pretendemos promover
reflexdes sobre 0 modo como esta vem intervindo na educacao.
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3 PSICOLOGIA ESCOLAR E EDUCACIONAL

Neste capitulo, trago algumas consideracdes a respeito das
nomenclaturas que ja foram utilizadas para denominar a &rea que
atualmente chamamos Psicologia Escolar e Educacional. Em seguida,
apresento dados histdricos da Psicologia Escolar e Educacional no Brasil,
baseados no percurso historico estabelecido por Barbosa (2011). E, por
fim, busco fazer uma breve reflexdo ponderando sobre a concepcéo critica
de Psicologia Escolar e Educacional.

3.1 UMA QUESTAO DE NOMENCLATURA

A psicologia no Brasil foi oficialmente regulamentada em 27 de
agosto 1962, data em que atualmente se comemora o dia do psicélogo.
Porém, sua historia comegou a ser escrita muito antes, por diversas maos
e em diferentes espagos e contextos.

Avaliando este percurso histérico, percebe-se que as
nomenclaturas utilizadas para denominar essa ciéncia apresentam-se
distintamente em diferentes épocas e contextos. Em relacdo a psicologia
na &rea da educacgdo, as autoras Barbosa e Souza alertam que

[...] as diferentes formas de nomenclaturas que se
referem a relagdo entre a Psicologia e Educagdo na
verdade ensejam pressupostos teoricos, préaticos,
metodoldgicos e inclusive ideol6gicos que
precisam ser compreendidos ndo apenas como
meras diferencas de nomeacgdo. (BARBOSA;
SOUZA, 2012, p. 164).

Ou seja, em cada momento histdrico, 0s pressupostos tedricos que
orientavam a pratica estavam relacionados a compreensdo de homem e de
mundo que se assumia em cada momento, bem como aos conhecimentos
tedricos e cientificos a que se tinha alcance. As nomenclaturas ndo eram
adotadas aletoriamente por escolhas infundadas, elas diziam sobre si.
Assim, apresento brevemente algumas nomenclaturas da psicologia na
area da educacdo que foram adotadas ao longo do tempo, bem como
alguns elementos que as fundamentavam.

Barbosa (2011), em sua pesquisa de doutorado intitulada “Estudos
para uma historia da Psicologia Educacional e Escolar no Brasil”, aponta
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0s inimeros termos que encontrou e que faziam referéncia a teorias e
praticas que interligavam psicologia e educacao:

No mundo inteiro e também no Brasil, quando se
fala em Psicologia e sua relagdo com a Educacéo,
h4 referéncia a pelo menos duas “PsicologiaS™: a
“Educacional” ¢ a “Escolar”. Além dessas sdo
comuns os termos: Psicologia na Educagdo,
Psicologia da Educacdo, Psicologia aplicada a
Educacdo e Psicologia do Escolar. Porém, se
observarmos a questdo do ponto de vista histdrico,
vamos encontrar relacionados a este campo de
conhecimento, nomeagfes como: Psicologia
Pedagdgica, Pedagogia Terapéutica, Pedologia,
Puericultura, Paidologia, Paidotécnica, Higiene
Escolar, Ortofrenia, Ortofrenopedia, Defectologia.
Encontrei até referéncias que trazem contetidos
desta area com as nomenclaturas: Psicotécnica,
Psicologia Aplicada as coisas do Ensino,
Psicologia para pais e professores, Psicologia da
crianca, do aluno e da professora, Biotipologia
Educacional, Psicopedagogia, e Psicologia
Especial. (BARBOSA, 2011, p. 293-294).

Como podemos observar, inimeras nomenclaturas foram e sao
utilizadas para denominar um conjunto de praticas que ora se aproximam
e ora se distanciam do que hoje denominados Psicologia Escolar e
Educacional.

Ainda no periodo colonial, encontramos conhecimentos
psicolégicos construidos através da educagdo realizada pelos jesuitas.
Segundo Antunes, naquela época, eram abordados assuntos como:

[...] aprendizagem, desenvolvimento, funcdo da
familia, motivacdo, papel dos jogos, controle e
manipulacdo do comportamento, formagdo da
personalidade, educagdo dos indigenas e da
mulher, entre outros temas que, mais tarde,
tornaram-se objetos de estudo ou campos de acdo
da psicologia. (ANTUNES, 2008, p. 470).

E importante citar que o controle do comportamento era obtido
através da utilizacdo de prémios e castigos, fato que tanto era defendido
como criticado por autores da época. Antunes afirma que Manoel de
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Andrade Figueiredo, autor da primeira cartilha escrita em Portugal e
adotada no Brasil no periodo colonial, preocupou-se com a “educacao
dos meninos rudes, isto €, aqueles que poderiam hoje ser considerados
como tendo dificuldades escolares, ou até mesmo 0s que Sdo
denominados pessoas com deficiéncia mental” (ANTUNES, 2003, p.
142. Grifos da autora). Para o autor, era necessario ter muito cuidado com
estas criangas e ndo fazer uso de puni¢des, pois assim, ndo se iria interferir
no seu desenvolvimento e se poderia melhor avaliar as suas capacidades.
Para Barbosa e Souza,

Inicia-se, assim, 0 uso de conhecimentos que
posteriormente chamariamos de psicolégicos com
fins educativos, especialmente de cunho punitivo,
correcional ou adaptacionista. Os termos
Pedologia, Puericultura, Paidologia, Paidotécnica
(relacionados a crianga) e também Ortofrenia,
Ortofrenopedia, Defectologia (relacionados a
crianga “defeituosa”, “deficiente” ou “retardada”)
ttm origem nesse tipo de pensamento
adaptacionista. (BARBOSA; SOUZA, 2012, p.
167).

Os termos Pedagogia Terapéutica, Higiene Escolar e Higiene
Mental Escolar eram utilizados quando a pratica dos profissionais estava
relacionada a “métodos de interveng¢do médico-curativos e clinicos para
resolver os chamados ‘problemas das criangas’. Nesse momento, era
forte no Brasil a influéncia do Movimento Higienista, que se desenvolveu
no inicio e estendeu-se até meados do século XX (BARBOSA; SOUZA,
2012, p. 167).

O movimento Psicométrico e a Psicologia Infantil (Puericultura)
também influenciaram inicialmente a Psicologia Educacional e Escolar.
No inicio do século XX eram utilizados como sindénimos os termos: “Psi-
cologia na Educacdo, Psicologia da Educacdo, Psicologia aplicada a
Educagdo e Psicologia Experimental” (BARBOSA, 2011, p. 293. Grifos
da autora). Estes termos estavam estreitamente relacionados as disciplinas
ministradas nos cursos Normais de formacdo de professores, 0s quais
continham em seu programa contelidos psicolégicos. A maioria dos
contetidos ministrados nessas disciplinas advinha de conhecimentos
produzidos nos laboratérios de Psicometria. (BARBOSA, 2011).

Termos como Biologia Educacional e Biotipologia Educacional
também foram encontrados por Barbosa e Souza em obras dos anos 1920
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e 1930, demonstrando que a Psicologia teve forte ligacdo inicial com a
pesquisa empirica, fisioldgica e bioldgica. Para as pesquisadoras,

Aqui comega a se estabelecer outra grande
influéncia além das anteriormente citadas — o
conhecimento bioldgico e fisioldgico, do campo
médico, que trouxe a “biologizacdo” dos
fendmenos escolares, algo largamente criticado
nos dias atuais. (BARBOSA; SOUZA, 2012, p.
167).

E acrescentam que, até este momento,

[..] a psicologia educacional, teérica e pratica,
tinha como objetivo principal diagnosticar as
criangas no interior da escola quanto a sua
“normalidade” ou “anormalidade” e, baseada nos
experimentos e testagens, garantia-se a divisdo em
classes e/ou escolas especiais para atendimento de
suas “necessidades especiais” se fosse o caso. Entra
em cena a ideia de normatizacdo que se acresce a
de adaptacdo e atendimento das “anormalidades”
por meio de trabalhos terapéuticos garantidos por
meio da Higiene Mental Escolar. (BARBOSA,;
SOUZA, 2012, p. 168).

Apos este periodo, com a forte expressdo do pensamento
psicanalitico, que trazia em suas tematicas questdes referentes as relacdes
familiares e sua influéncia na constituicdo do sujeito, a Psicologia
Educacional passa a considerar um pouco mais 0 contexto escolar e
familiar em que ele esta inserido. Porém, ainda que a psicanalise tenha
contribuido para ampliacdo do entendimento do sujeito, foi mantido ainda
no contexto educacional por longo tempo, e eu diria que temos resquicios
disso até os dias atuais, um olhar que responsabiliza somente o aluno por
suas dificuldades de aprendizagem e seu fracasso escolar. Foi com este
pensamento que se configurou o termo “Psicologia do Escolar”.

Foi a partir da regulamentacdo da profissdo, através da Lei n°
4,119, de 27 de agosto de 1962, que termos voltados a Psicologia aplicada
passaram a fazer parte desse cenario, “assim como se perpetuam as
terminologias ligadas ao campo de tratamento dos ‘anormais’ e inicia-Se
o uso da nomenclatura ‘Psicologia escolar’ nos anos 1970 e 19807
(BARBOSA,; SOUZA, 2012, p. 169).
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Como vimos, as nomenclaturas utilizadas para designar teorias e
praticas psicoldgicas voltadas a educacdo foram muitas ao longo do
tempo. Segundo Barbosa (2012, p. 107), “a opgdo por uma ou outra
denominacdo tem raizes politicas, sociais, historicas e principalmente
ideologicas que marcaram a historia dessa area”, ou seja, estavam ligadas
a ideais, tempo e contexto histéricos. De um modo geral, 0 que predomina
atualmente sdo os termos “Psicologia Escolar” e “Psicologia
Educacional”. Neste sentido, atentamos para as defini¢des trazidas por
Antunes:

A Psicologia Educacional pode ser considerada
como uma sub-area da psicologia, 0 que pressupde
esta ultima como area de conhecimento. Entende-
se area de conhecimento como corpus sistematico
e organizado de saberes produzidos de acordo com
procedimentos definidos, referentes a
determinados fendbmenos ou conjunto de
fendmenos constituintes da realidade,
fundamentado em concepcdes ontoldgicas,
epistemoldgicas,  metodoldgicas e  éticas
determinadas. [...]

A Psicologia Escolar, diferentemente, define-se
pelo ambito profissional e refere-se a um campo de
acdo determinado, isto €, a escola e as relagdes que
ai se estabelecem; fundamenta sua atuagdo nos
conhecimentos produzidos pela psicologia da
educacdo, por outras sub-areas da psicologia e por
outras areas de conhecimento. (ANTUNES, 2008,
p. 470).

Neste sentido, podemos afirmar que Psicologia Educacional e
Psicologia Escolar podem ser consideradas de formas distintas, porém,
intrinsecamente relacionadas. Mas esta dicotomia ndo ficaria ilesa as
criticas por muito tempo. Para Souza (2009),

A érea de Psicologia Escolar e Educacional é uma
das areas de pesquisa e de atuacdo profissional no
campo da Psicologia tradicionalmente presente na
histéria dessa ciéncia no Brasil. Do ponto de vista
historico, a Psicologia Escolar e Educacional
permaneceram como campos distintos até muito
recentemente: a primeira como o campo da pratica
profissional e a segunda enquanto area de pesquisa
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em Psicologia. Essa dicotomia passou a ser
questionada por uma perspectiva critica que
considerava que teoria e pratica sdo elementos
indissociaveis na constituicdo de uma ciéncia dita
humana. (SOUZA, 2009, p. 179).

Esse processo que retrata a histéria recente da psicologia e que traz
a reflexdo que possibilita a critica sera detalhadamente abordado mais
adiante, de modo que, para este momento, ele apenas justifica a
nomenclatura que sera utilizada de agora em diante neste texto:
Psicologia Escolar e Educacional.

Esta nomenclatura é utilizada pela Associacdo Brasileira de
Psicologia Escolar e Educacional e compreende uma relagdo dialética
entre 0s termos, a atuacao pratica e os pressupostos tedricos. Assim, ha
uma compreensdo de que uma nao existe sem a outra, e que é na relacdo
dialética dos fendmenos envolvidos que a Psicologia Escolar e
Educacional acontece.

3.2 PERCURSO HISTORICO DA PSICOLOGIA ESCOLAR E
EDUCACIONAL NO BRASIL

Muitos autores retratam a histéria da Psicologia Escolar e
Educacional no Brasil. Cada qual, com seu olhar préprio, delimita
periodos e suas respectivas compreensdes acerca de cada momento
historico.

Para apresentar brevemente o percurso historico da Psicologia
Escolar e Educacional no Brasil, seguirei os 7 periodos historicos
sugeridos por Barbosa (2011) em sua tese de doutorado, Estudos para
uma historia da psicologia educacional e escolar no Brasil, que por sua
vez, tomou como referencial basilar os periodos descritos por Antunes
(2003) quanto ao percurso histérico da Psicologia Escolar e Educacional
no Brasil. Esta autora (2003) divide a historia da Psicologia Escolar e
Educacional em cinco periodos:

1° Periodo pré-institucional (periodo colonial);

2° Periodo institucional (século X1X);

3° Periodo da autonomizacao (1890-1930);

4° Periodo da consolidacdo (1930-1962);

5° Periodo da profissionalizagdo (1962 em diante).



63

Porém, com base em novos estudos documentais e em
depoimentos de personalidades que contribuiram enormemente para a
construcdo da Psicologia Escolar e Educacional no Brasil, Barbosa (2011)
aponta uma outra configuracdo histérica, baseada em sete etapas: 1°
Colonizacdo, saberes psicoldgicos e educacdo (1500-1906); 2° A
Psicologia em outros campos de conhecimento (1906-1930); 3°
Desenvolvimentismo — a Escola Nova e os psicologistas na educacgdo
(1930-1962); 4° A Psicologia educacional e a Psicologia do escolar
(1962-1981); 5° O periodo da critica (1981-1990); 6° A Psicologia
educacional e escolar e a reconstrucdo (1990-2000) e; 7° A virada do
século: novos rumos? (2000-).

3.2.1 Primeiro periodo: Colonizagao, saberes psicoldgicos e educacéo
(1500-1906)

Nesta fase da historia, alguns conhecimentos psicolégicos eram
encontrados permeando a educacdo realizada pelos jesuitas através da
Companhia de Jesus. Mesmo que ainda ndo se falasse em Psicologia,
alguns temas relacionados eram tratados pelos jesuitas na educacao para
os indigenas e, posteriormente, para os filhos dos colonos. Segundo
Antunes, estes eram temas abordados por autores no periodo colonial:

[...] aprendizagem, natureza dos determinantes do
desenvolvimento  psicolégico na  crianca;
influéncia dos pais sobre o desenvolvimento dos
filhos; desenvolvimento sensorial e motor,
intelectual e emocional; motivacéo; o papel do jogo
no desenvolvimento; controle e manipulacdo do
comportamento; utilizacdo de prémios e castigos
como instrumento do controle do comportamento
infantil; processo de formacéo da personalidade da
crianca; educagdo feminina e educagdo indigena.
(ANTUNES, 2003, p. 141).

O foco principal da educacdo era aprender a ler e a escrever, mas
também moldar e controlar comportamentos, ja que se tratava de uma
educacdo que visava domesticar os “selvagens”. Por isso, conhecer o
desenvolvimento humano e formas de controle passaram a ser elementos
importantes no processo educativo. Como citado anteriormente, o uso de
prémios e castigos era bastante presente e debatido a época. De acordo
com Barbosa,
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Nesses primordios, podemos falar apenas em
saberes psicoldgicos disseminados no interior da
educacdo jesuita, ainda fortemente alicergados ao
propésito da colonizagdo. A influéncia do
pensamento empirista e das teorizagdes existentes
sobre domesticacdo por meio de castigos e de
prémios é uma das marcas dessa fase. (BARBOSA,
2011, p. 113).

Barbosa chama atencdo para o fato de que, neste inicio de
caminhada da educacdo brasileira, “se inicia também a Educacdo com
caréater discriminatdrio, ja que os indigenas, as mulheres e posteriormente,
os negros escravos estavam excluidos da possibilidade de aprender”
(BARBOSA, 2011, p. 347). De acordo com Antunes, esta ndo é uma
heranca proveniente dos indigenas, pois 0 que se percebia desta cultura
se diferenciava, e muito, da cultura lusitana. Os indigenas valorizavam o
papel da mulher e das criancas no seu modo de viver, ao contrario dos
portugueses, que ndo permitiam que a mulher estudasse, além de
considera-la “como ser inferior, pela inconstancia e variedade, orientada
pela paixao e ndo pela razao” (ANTUNES, 2003, p. 144).

O desenvolvimento da Psicologia nesta época, assim como de
outros setores sociais e econdmicos, esta intimamente ligado a vinda da
familia real para o Brasil. Para manter um padréo de vida préximo ao que
tinham em Portugal, era necessario que se desenvolvessem algumas
“melhorias” no Brasil, e isso acontece, em parte, com implantacdo dos
cursos superiores, normais e secundarios. Mesmo que apenas uma
pequena parcela da populacdo tivesse acesso a educacdo, havia uma
preocupacdo em desenvolver metodologias que possibilitassem a
aprendizagem, bem como a compreensdo dos alunos e do processo
pedagogico.

Posteriormente, com o surgimento das Escolas Normais, uma nova
fase se inicia na educagdo brasileira. Em 1830 surge a primeira Escola
Normal, localizada em Niter6i. Posteriormente, foram criadas em
Salvador (1835) e em S&o Paulo (1845). Estas escolas se destinavam a
formagdo de professores primarios, onde eram ministradas disciplinas
como: Pedagogia, Psicologia Educacional e Psicologia Aplicada a
Educacdo (PFROMM NETTO, 2011). Antunes afirma que nas primeiras
disciplinas “faziam-se presentes autores como Locke, Rousseau,
Pestalozzi, Herbart e Spencer, dentre outros que estabeleceram relagdo
entre Educacéo e fendmenos de natureza psicologica” (ANTUNES, 2003,
p. 147). Porém, ainda segundo Antunes, mesmo sob a influéncia de varias
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concepgdes, vindas principalmente da Europa, as ideias psicoldgicas
discutidas aqui “também traziam uma inquestionavel originalidade,
antecipando questdes que s6 mais tarde viriam a ser efetivamente tratadas,
sob a égide da Psicologia Cientifica” (ANTUNES, 2003, p. 143).

3.2.2 Segundo periodo: A Psicologia em outros campos de
conhecimento (1906-1930)

Esta fase se caracteriza, principalmente, pela necessidade de
reconhecimento cientifico na area da Educacdo e, segundo Barbosa, a
Psicologia seria um suporte para essa cientificidade.

A Psicologia educacional (que ainda ndo carrega o
titulo de escolar e que, por vezes, é denominada
educacional), nesta fase é inserida em curriculos
das Escolas Normais. E um momento em que hé
uma exigéncia de cientifizagdo da educagéo, e uma
das ciéncias que vem dar respaldo a educagdo e a
Pedagogia é a ciéncia psicoldgica. (BARBOSA,
2012, p. 113).

Neste sentido, dois fatos tornaram-se extremamente importantes
para a ciéncia psicolégica que se desenvolvia no pais e,
consequentemente, para a Educacdo. Segundo Antunes (2003, p. 146-
147), a formalizagdo do Ensino de Psicologia ocorre em 1890, “com a
Reforma Benjamim Constant, quando a disciplina Filosofia foi
substituida pela disciplina Psicologia e Légica, o que teria influenciado
mais tarde, o estabelecimento da disciplina Pedagogia e Psicologia” nas
Escolas Normais. Outro fato que marca o inicio da ciéncia psicologica,
em termos institucionais, ¢ a criacdo do primeiro Laboratério de
Psicologia, em 1906. Segundo Antunes (2003), esse laboratério foi
planejado em Paris por Alfred Binet com a colaboragdo de Manoel
Bomfim, que o dirigiu por cerca de 15 anos. Este laboratdrio foi instalado
numa instituicdo chamada Pedagogium. Barbosa afirma que,

[...] o Pedagogium, foi criado sob inspiracdo das
ideias de Rui Barbosa, pelo decreto N. 980 de 1890.
A instituicdo tinha como principal objetivo ser um
centro de producdo de conhecimento visando
reformas educativas. Sua organizacdo inicial era de
um Museu Pedagdgico, sendo que depois, por meio
de uma reorganizagdo feita por seu diretor José
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Medeiros de Albuquerque [...] assumiu fei¢des de
centro de formagéo e pesquisa. (BARBOSA, 2011,
p. 355).

Ap6s a criacdo deste primeiro Laboratério de Psicologia
Experimental, muitos outros foram criados, a maioria deles no interior das
Escolas Normais. Para Pfromm Netto,

O ensino normal brasileiro foi nosso primeiro foco
de irradiacdo de concepgdes, pesquisas e
aplicacBes praticas do que, hoje, denominamos
psicologia escolar e (ou) psicologia educacional.
Aqui e ali, em publicacbes das primeiras duas
décadas daquele século, professores de escolas
normais expdem e debatem temas e problemas
dessa natureza, citando as fontes europeias e
americanas de entdo. (PFROMM NETTO, 2011, p.
25).

Segundo Pfromm Netto (2011), neste periodo muitos estudos
estavam sendo desenvolvidos nos EUA e em alguns paises da Europa. O
autor cita como marcos importantes para 0 desenvolvimento da
Psicologia Escolar e Educacional, tanto no mundo como no Brasil,
estudos realizados por Granville Stanley Hall e Lightner Witmer (EUA);
Francis Galton, Curyl Burt e James Sully (Gra-Bretanha); Edouard
Claparéde (Suica); Ovide Decroly (Bélgica); Sante de Sanctis e Maria
Montessori (Italia); e Alfred Binet e Henri Wallon (Franga).

De acordo com Antunes (2003), houve a necessidade de se traduzir
obras de autores estrangeiros, bem como houve a vinda de alguns para o
Brasil. Isso possibilitou maior acesso aos conhecimentos produzidos em
outros paises, que se somavam aos conhecimentos produzidos aqui.
Como afirma Barbosa (2012), pesquisas realizadas no exterior referentes
a Psicologia infantil, Psicologia aplicada e Pedagogia cientifica
contribuiram para que se desse inicio, aqui no Brasil, a discussfes sobre
0 processo educativo centrado no professor, possibilitando voltar o olhar
também para o processo de desenvolvimento do educando.

3.2.3 Terceiro periodo: Desenvolvimentismo — a Escola Nova e 0s
psicologistas na educacgdo (1930-1962)

Este periodo é marcado por muitas transformacgdes em ambito
nacional. Sao transformaces politicas, econémicas, sociais, culturais e
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educacionais, que influenciaram diretamente a Psicologia Escolar e
Educacional. De acordo com Barbosa,

A denominacéo desenvolvimentismo foi escolhida
por marcar além do momento histérico social que
0 Brasil estava vivendo, em termos de incremento
e de crescimento vertiginosos da economia e
producdo industrial, e por também estar
relacionada ao grande crescimento da Psicologia
em varios campos teéricos e praticos. O
movimento da Escola Nova também ¢é
caracteristica do momento. (BARBOSA, 2012, p.
115).

Segundo Antunes (2003), o Brasil estava recentemente aderindo
ao sistema capitalista, 0 que ocasionava muitas transformagdes
econdmicas ¢ sociais, “em que grupos de intelectuais questionavam a
hegemonia do modelo agrario-comercial-exportador, apontando para a
necessidade de modernizacdo do pais pelo ingresso no mundo
industrializado”. A autora afirma ainda que o “projeto de construg¢do de
uma nova nagao demandava a formagdo de um homem novo, apto para as
exigéncias de um novo modelo produtivo e de novas relac6es de trabalho,
tarefa essa, que deveria ser empreendida pela educagdao” (ANTUNES,
2003, p. 151). Neste sentido, “era necessario que as criangas fossem
gualificadas para se conquistar o ideario do Estado Novo de
industrializagdo” (LIMA, 2005, p. 20). Como a educagdo estava se
firmando cientificamente com a contribuicdo dos conhecimentos
produzidos pela Psicologia, logo, a Psicologia também estava imbricada
neste projeto. Desse modo, Antunes declara:

[...] a pratica pedagogica deveria ser também afeita
aos novos tempos; assim, o ideario escolanovista,
antes apenas pontual em algumas expressoes
pedagdgicas, aparecia como 0 caminho para se
atingir as novas metas. Embora assumindo matizes
muito peculiares, foi gradativamente tornando-se
hegeménico no ideario educacional brasileiro,
constituindo-se em base para diversas realizagdes e
dando sustentacdo a defesa de implantagdo de uma
reforma eminentemente pedagdgica. (ANTUNES,
2003, p. 151).
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Segundo Saviani (1999), alguns fatos importantes antecedem o
estabelecimento do movimento da Escola Nova no Brasil. Em 1924 é
fundada a Associacdo Brasileira de Educagdo (ABE), que vai reunir
educadores e pioneiros da Educacdo Nova. Em 1927 acontece a |
Conferéncia Nacional de Educacdo e, posteriormente, em 1932, o
lancamento do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, que
reivindicava mudancas na area educativa. Assim, segundo Saviani,

Toma corpo, entdo, um amplo movimento de
reforma cuja expressao mais tipica ficou conhecida
sob 0 nome de “escolanovismo"”. Tal movimento
tem como ponto de partida a escola tradicional ja
implantada segundo as diretrizes consubstanciadas
na teoria da educagdo que ficou conhecida como
pedagogia tradicional. A pedagogia nova comeca,
pois, por efetuar a critica da pedagogia tradicional,
esbocando uma nova maneira de interpretar a
educacdo e ensaiando implanta-la, primeiro,
através de experiéncias restritas; depois,
advogando sua generalizagdo no éambito dos
sistemas escolares. (SAVIANI, 1999 p. 19).

Saviani (1999) aponta que, a principio, este movimento foi
considerado revolucionario na educacdo, pois se opunha a educacédo
tradicional, mas posteriormente, muitas criticas foram tecidas ao
movimento, principalmente pelo fato de que o mesmo teria aprimorado a
educacdo destinada as elites e enfraquecido a educacdo destinada a
populacdo mais necessitada, tendo sido considerado um movimento que
contribuiu para aumentar as diferengas sociais.

Barbosa (2011) comenta sobre algumas reformas que
transformaram a educacéo neste periodo, como a criacdo do Ministério da
Educacdo, a nova organizacdo do ensino (primario, secundario e
superior), a regulamentacdo de escolas técnicas e vocacionais, € 0
estabelecimento do Estatuto das Universidades, que possibilitou a criacdo
de novos cursos superiores no pais. Este foi um importante fato que
contribuiu para a disseminacdo de concepcbes e pesquisas na area de
Psicologia no Brasil. Segundo Antunes,

[...] a Faculdade de Medicina da Bahia e do Rio de
Janeiro, criadas em 1932, [...] foram relevantes
fontes de producdo de conhecimento na érea,
principalmente pela obrigatoriedade que tinham
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seus alunos de defender uma tese inaugural ao final
do curso. Muitas dessas teses referiam-se a
questbes educacionais, permeadas por discussdes
relativas ao fendmeno psicolégico e trazendo
prescricdes que deveriam ser seguidas pelas
escolas. (ANTUNES, 2003, p. 145).

Antunes afirma, ainda, que “apesar da presenca sistematica das
ideias psicoldgicas no interior da Medicina, foi principalmente no terreno
da Educag&o que a Psicologia logrou conquistar sua autonomia como area
especifica de conhecimento no Brasil” (ANTUNES, 2003, p. 150). Todo
este movimento foi fecundo para a Educacdo e para a Psicologia Escolar
e Educacional. Neste sentido, Barbosa aponta que,

[...] aPsicologia educacional e escolar se erigiu, em
termos praticos, do movimento oriundo desses
pressupostos tedricos e praticos que aliava
Psicologia pedagogica, infantil e Escola Nova, e do
avanco da onda dos testes e orientagdes clinicas
infantis das criancas problema. O pensamento
higienista e também o eugenista aparecem como
influéncias iniciais, o que justificava a
identificacdo, a selecdo e a classificacdo das
criangas. (BARBOSA, 2012, P. 116).

A partir desse momento, os Servicos de Orientacéo Infantil foram
crescendo no pais, muitos destes espagos ficavam anexos as escolas
normais e 0s pioneiros deste trabalho foram os médicos Durval
Marcondes, em S&o Paulo, e Artur Ramos, no Rio de Janeiro. A partir do
trabalho desenvolvido nestes espacos, Durval Marcondes junto com
colaboradores publicou, em 1946, o livio NogBes Gerais de Higiene
Mental da Crianca e, no Rio de Janeiro, Artur Ramos produziu a obra A
crianga problema (PFROMM NETTO, 2011). Nota-se que o trabalho
desenvolvido por estes médicos, assim como por normalistas que
atuavam nestes espacos, estavam voltados para atendimento de
deficientes mentais e de criangas-problema. Lima (2005) afirma que o
movimento de higiene mental “partia do principio de que o profissional
de Psicologia deveria se adiantar aos problemas e cuidar do controle do
bem-estar social e individual da na¢do”; desse modo, seria “necessario
que as criangas fossem qualificadas para se conquistar o ideario do Estado
Novo de industrializacdo” (LIMA, 2005, p. 20).
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Além dos ja citados, tanto Pfromm Netto (2011) quanto Antunes
(2003) e Barbosa (2011) fazem referéncia a outros fatos que se tornaram
marcos importantes para o desenvolvimento e consolidagéo da Psicologia
Escolar e Educacional no Brasil neste periodo, como observamos a
seguir: a realizacdo do primeiro Congresso de Psicologia em 1938, em
Séo Paulo, trazendo varios trabalhos sobre Psicologia Escolar; a criacéo
de uma Escola para anormaes por Ulisses Pernambucano no Sanatorio
de Recife, em 1936; a fundacdo da Sociedade Pestalozzi, em Minas
Gerais, em 1932 e, em 1940, a fundacdo da Fazenda do Rosério, por
Helena Antipoff; a criagdo do Instituto de Selecdo e Orientagéo
Profissional (ISOP), da Fundagdo Getulio Vargas em 1947; a criagdo da
PUC-SP em 1946, onde foi instituida a catedra Psicologia Educacional e
da Crianca; em 1950 foi criado o Instituto de Psicologia da PUC-SP, e
neste mesmo ano, na faculdade de Filosofia S&o Bento foi organizada uma
especializagdo em Psicologia e em Psicologia Educacional. Além desses,
muitos outros fatos foram acontecendo, principalmente nos estados de
Séo Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais, Bahia, Pernambuco e Parana,
mas o caminho percorrido era semelhante: criacdo de laboratorios
experimentais, instituicdo de disciplinas em faculdades, que
posteriormente se tornariam cursos superiores em Psicologia.

Desse modo, como afirma Barbosa, “eram formados os chamados
psicologistas, que foram os primeiros profissionais a praticar a Psicologia
no Brasil até que aqui pudesse se formar psicdlogos, algo que ocorreu
somente apds a regulamentacdo da profissdo” em 1962. (BARBOSA,
2012, p. 111).

Pereira e Pereira Neto (2003) afirmam que 0s primeiros cursos
superiores em Psicologia, com curriculo eminentemente dedicado a essa
ciéncia, datam de 1957, e foram organizados tanto na PUC do Rio de
Janeiro, como na USP (PEREIRA; PEREIRA NETO, 2003).

A primeira sociedade de Psicologia criada no pais, a Associacdo
Brasileira de Psicotécnica (RJ), organiza o primeiro periddico de
Psicologia, intitulado “Boletim de Psicologia”, em 1949. Até esta data, as
publicacbes de Psicologia eram veiculadas a Revista de Educacao,
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (INEP), Revista de Pedagogia
e Revista de Ensino (BARBOSA, 2011). Posteriormente, diversos
periddicos seriam lancados, tornando-se importantes meios de divulgacédo
dos conhecimentos produzidos em Psicologia Educacional no Brasil.

Assim, como afirma Babosa,

[...] a Psicologia Educacional e Escolar ndo so6
contribuiu para fundar e erigir a Psicologia como



71

um todo, mas sobretudo foi uma das primeiras a se
colocar a servico da populacéo, especialmente no
campo educacional. Mesmo que este servi¢o, como
antes referido, estivesse coadunado com o0s
propésitos do ideario liberal e de construgdo deste
“novo homem” para esta “nova sociedade”, que no
fundo era a construcdo de um “novo homem
trabalhador e explorado” para esta “nova sociedade
capitalista e excludente” [...]. (BARBOSA, 2011,
p. 380).

Existem, portanto, alguns impasses na construcdo historica desta
ciéncia, que mais tarde serdo alvo de fortes criticas e que também
possibilitaram seguir um novo caminho. Mas é fato que a psicologia nos
seus primordios se deu a partir do “ajustamento, disciplinarizacédo e
normatizacao, pois o enfoque inicial era a identificagdo e o tratamento
das criancas ditas desviantes” (BARBOSA, 2012, p. 116). Porém, como
afirma Antunes, mesmo tendo relagdes “de determinagdo reciproca com
interesses dominantes”, estdo presentes na historia desta ciéncia “acoes
eminentemente educacionais, muitas das quais comprometidas com a
construgdo de uma sociedade mais democratica, igualitaria e solidaria”
(ANTUNES, 2003, p. 163).

3.2.4 Quarto periodo: A Psicologia educacional e a Psicologia do
escolar (1962-1981)

Como vimos anteriormente, a Psicologia se encaminha para o seu
reconhecimento como profissdo, alicercada, primeiramente, nas
contribuices da educacdo e depois da medicina. Porém, antes de ser
reconhecida oficialmente como profissdo, vale citar que a formagéo
profissional do psicélogo foi institucionalizada pela primeira vez através
da Portaria 272, do Decreto-Lei n° 9.092, de 26 de marco de 1946. De
acordo com Pereira e Pereira Neto (2003), “0 psicélogo habilitado
legalmente deveria freqlientar os trés primeiros anos de filosofia,
biologia, fisiologia, antropologia ou estatistica e fazer entdo os cursos
especializados de psicologia”. Os autores acrescentam, ainda, que “com
a formacdo dos denominados especialistas em psicologia iniciou-se
oficialmente o exercicio dessa profissdo (PEREIRA; PEREIRA NETO,
2003, P. 23). Como a demanda e a formagdo de especialistas em
psicologia crescia cada vez mais, fazia-se necessario uma melhor
organizacdo da profissdo. Assim, profissionais e entidade ligados a esta
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ciéncia passaram a se mobilizar no intuito de alcancar estes objetivos.
Segundo Pereira e Pereira Neto,

No inicio dos anos 1950, em resposta a solicitagéo
do Conselho Nacional de Educacdo, o ISOP
[Instituto de Selecéo e Orientacéo Profissional] e a
Associagdo Brasileira de Psicotécnicos (ABP)
enviaram sugestdes para a regulamentacdo da
psicologia. A partir de entdo, comegaram a ser
travadas discussdes, que culminaram no primeiro
anteprojeto de lei para a profissdo, enviado ao
Conselho Nacional de Educagdo em 1953.
(PEREIRA; PEREIRA NETO, 2003, p. 24).

Mas o reconhecimento oficial da profissdo s6 viria a ocorrer em 27
de agosto de 1962, através da Lei Federal n°® 4.119. Segundo Cruces
(2010), este fato se deu, principalmente, pela “necessidade de aprimorar
a formacéo dos profissionais e de restringir quaisquer abusos eventuais
em relacdo a pratica da Psicologia”. Os cursos deveriam ter a duracdo de
5 anos e as faculdades que tivessem seus cursos em funcionamento
deveriam oferecer a populagdo, de forma gratuita ou remunerada,
“Servigos Clinico e de aplicagdo a Educagdo e ao Trabalho, orientados e
dirigidos pelo Conselho de Professores do Curso” (CRUCES, 2010, p.
23-24).

A partir da regulamentacdo da profissdo, foram criados muitos
cursos superiores de Psicologia no pais e, consequentemente, 0 nimero
de psicologos também crescia. Vale ressaltar que, no campo de atuagdo
desses profissionais, prevalecia a area clinica (CRUCES, 2010).

No que diz respeito a Psicologia Educacional, Souza et al afirmam
que,

No processo de institucionalizagdo da profissdo de
psicologo no Brasil que culmina com a
regulamentacdo da profissdo em 27 de agosto de
1962, o que havia, especialmente nas décadas de
sessenta e setenta do século XX, era o que se pode
chamar de uma Psicologia “do” Escolar, ou seja,
aquela que se preocupava, especialmente com a
identificacdo das caracteristicas dos escolares. A
grande preocupacgdo dos pioneiros da Psicologia
Educacional e Escolar, como pratica profissional,
centrava-se, principalmente, naqueles que n&o
aprendiam, que ndo se alfabetizavam e que ndo
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aceitavam as regras escolares. (SOUZA et al, 2014,
p. 124).

Eram trés os principais motivos atribuidos para o ndo aprender.
Inicialmente, a questdes bioldgicas e cognitivas, o que justificava o uso
da psicometria para medir e classificar o escolar. Como comenta Barbosa:

A Psicologia, em sua relagdo com a educacéo,
continuou entdo a fazer o trabalho de classificar,
orientar e tratar de criangcas-problema, com o
interesse de se posicionar a favor do escolar. O foco
individual de orientagdo é a marca da area nesse
momento, e inicia-se a producdo de laudos de
criancas em idade escolar para encaminhamento as
chamadas escolas especiais e depois as classes
especiais. (BARBOSA, 2012, p. 117, grifos da
autora).

Em seguida, com os conhecimentos produzidos pela psicanalise,
que traziam “novas explicagdes e situavam os problemas de
aprendizagem nas influéncias ambientais, mais especificamente no
desajuste familiar”, estendeu-se um pouco mais a “culpa”. Agora, poderia
se atribuir a responsabilidade também para a familia, o que fazia crescer
a “disseminagdo da pratica psicologica de psicoterapia e orientacdo
familiar” (LIMA, 2005, p. 20).

Na sequéncia, e seguindo uma ldgica ndo muito diferente, surge
nos EUA, e posteriormente suas ideias chegam ao Brasil, a Teoria da
Caréncia Cultural, que segundo Lima,

De acordo com esse conjunto de idéias, as criangas
de segmentos sociais pobres em recursos
financeiros ndo possuem as mesmas aptiddes para
0 aprendizado que as de classe privilegiada e,
portanto, precisam aprender com  recursos
diferentes dos oferecidos aos outros. Os ambientes
em que vivem geram deficiéncias nutricionais,
perceptivo-motoras, cognitivas, emocionais e de
linguagem e ainda sdo vitimas da desestruturagdo
familiar incapaz de fornecer uma base segura para
a vida da crianca. (LIMA, 2005, p. 20).

E Patto (2010) acrescenta:
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[...] A teoria da caréncia cultural parte do principio
de que a inteligéncia é algo que se pode aumentar
pela estimulagdo ambiental. E os programas de
educacdo compensatéria eram isso, era fazer com
que criangas supostamente menos capazes de
aprender, porque teriam um ambiente muito pobre
de estimulagdo, pudessem ser estimuladas através
desses programas para poderem ir bem na escola.
(PATTO, 2010, em depoimento para BARBOSA,
2011, p. 399-400).

Assim, ora focada no escolar, ora focada nas familias ou nas
origens socioecondmicas das criancas, a Psicologia Escolar e Educacional
seguia segregando, classificando e rotulando, como menciona Antunes:

As decorréncias dessa pratica foram nocivas para
um grande contingente de criangas, condenando-as
as classes especiais que, em nome de um
atendimento diferenciado, acabavam por relega-las
a uma condicao pedagdgica paliativa, confirmando
o0 diagndstico realizado, produzindo a deficiéncia
mental e reproduzindo estigmas e preconceitos.
(ANTUNES, 2003, p 164. Grifos da autora).

Neste modelo de compreensdo das dificuldades escolares, o foco
de intervengdo do psicdlogo na escola continuava sendo individualista e
com caracteristicas clinicas, apresentando praticas compensatérias e de
reeducacdo (SOUZA et al., 2014). A partir dos anos 1980, esta postura
passou a ser alvo de criticas, tanto por psicdlogos como por educadores
e, a partir dessas criticas, se inicia um novo momento na histéria da
Psicologia Escolar e Educacional no Brasil. Esse novo momento é
chamado o periodo da critica, que veremos a seguir.

3.2.5 Quinto periodo: O periodo da critica (1981-1990)

Esse periodo tem como caracteristica principal a tentativa de
romper com as praticas consideradas deterministas e excludentes.
Segundo Antunes, “uma das mais severas criticas referia-se & maneira
como os testes eram utilizados e suas consequéncias para o educando”,
pois neste modo de interpretar os problemas de aprendizagem, eram
considerados apenas o0s elementos que vinham do educando,
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desconsiderando, quase que totalmente, outros elementos que fazem parte
do processo educacional (ANTUNES, 2003, p. 164).

E considerado um marco deste periodo a producdo de Maria
Helena Souza Patto, resultado de sua tese de doutorado, que faz uma
critica ao modelo de atuacdo do psicdlogo na escola, bem como a
compreensdo da Psicologia Escolar e Educacional sobre os problemas de
aprendizagem. Neste sentido, Barbosa considera que

[...] essa foi a década da dentincia para a Psicologia
educacional e escolar. A partir da tese de doutorado
de Patto, intitulada Psicologia e Ideologia:
Reflexdes sobre a Psicologia Escolar (1981), na
qual ela investiga a pratica existente no servico de
Psicologia escolar da prefeitura de S&o Paulo,
principia uma série de criticas ao que era
desenvolvido em servigos semelhantes. Na tese,
Patto critica a forma como os psic6logos atuavam,
baseados em pressupostos como o da teoria da
caréncia cultural ou em explicagBes como déficit
linguistico e problemas de aprendizagem que,
especialmente, se dirigiam as criancas pobres. De
modo geral, essas explicacbes sobre 0 ndo aprender
nas escolas estavam alicercadas a uma visdo
ideologica do que € ou ndo normalidade no
contexto educativo, e, por isso, as classificagdes se
davam a partir de um padrdo normativo de
aprendizagem dita adequada, cujos desviantes
eram as criangas pobres. (BARBOSA, 2012, p.118,
grifos da autora).

Assim, psicélogos escolares e educadores passaram a tecer suas
criticas ao modelo vigente de atuacdo em Psicologia Escolar e
Educacional. Estas criticas centravam-se principalmente na “ja apontada
hipertrofia da psicologia na educacdo e o reducionismo dos fatores
educacionais e pedagogicos as interpretagdes psicologizantes”
(ANTUNES, 2008, p. 472). A autora aponta também que as criticas
buscavam demonstrar que

[...] o enquadramento clinico-terapéutico baseava-
se num modelo médico, estranho as determinagdes
pedagogicas, que tendia a patologizar e
individualizar o processo educativo, distanciando-
se da compreensao efetiva dos determinantes desse
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processo e desconsiderando agdes entdo
denominadas preventivas, que deveriam voltar-se
para as condi¢des mais propriamente pedagogicas,
de forma a atuar mais coletivamente, com base
naquilo que hoje seria denominado de
interdisciplinaridade, com os demais profissionais
da educacdo e da escola. (ANTUNES, 2008, p.
472-473).

A repercussdo dessas criticas foi essencial para que a Psicologia
Escolar e Educacional avangasse em termos tedricos e praticos. A partir
dai, percebemos um movimento de abertura em que a psicologia tira seu
foco do educando e se volta para as questdes inter-relacionais, contextuais
e sociais que envolvem este educando. O aprofundamento dessas
discussfes permitiu que se ampliassem as pesquisas nesta area, o que fez
surgir novas producdes que embasariam um novo modelo de atuagdo para
a Psicologia Escolar e Educacional. Segundo Antunes, “alguns dos focos
possiveis de atuacdo eram apontados, naquela época, em direcdo a
formagdo de professores, & intervencdo no ambito das relagdes escola-
familia-comunidade, ao processo grupal estabelecido na instituicio
escolar, dentre outros (ANTUNES, 2008, p.473). Em consonancia com
Antunes, Souza et al (2014), afirmam que

O psicologo, a partir dessa discussdo, teria um novo
locus e um novo foco de trabalho na educacéo:
deveria atuar como junto as questdes institucionais,
garantindo sua autonomia de trabalho e permitindo
analisar a pratica institucional e constituir
mecanismos de atuacdo. (SOUZA et al, 2014, p.
125).

Porém, mesmo tendo sofrido algumas alteragdes, tanto tedricas
guanto metodoldgicas e préticas, a atuacdo do psicélogo num modelo
mais critico ainda enfrentava muitas resisténcias. A principal resisténcia
residia no interior da escola, que ainda encaminhava alunos problemas
para atendimento individualizado, eximindo-se de sua responsabilidade
pelo fracasso escolar do aluno (ANTUNES, 2008). Situagdes como essa
demonstravam cada vez mais a importancia de uma atuacdo mais ampla,
que pudesse envolver os diversos atores presentes no contexto escolar, e
é com este propdsito que a Psicologia Escolar e Educacional adentra no
préximo periodo.
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3.2.6 Sexto periodo: A Psicologia educacional e escolar e a
reconstrucao (1990-2000)

Em virtude das criticas ja mencionadas, a partir da década de 1990
surgem novos termos que passam a ser utilizados por alguns estudiosos,
“Psicologia Escolar ou Psicologia Escolar Critica sdo 0s mais
comumente usados no periodo, com o intuito de diferenciacdo da
Psicologia educacional e escolar tradicional” (BARBOSA, 2012, p.119).
A autora menciona também que essa década foi a mais proficua para a
Psicologia Escolar e Educacional, tanto em termos tedricos quanto em
trabalhos préticos, o que resultou na publicagéo de livros, artigos e teses
que traziam diversificados temas referentes a Psicologia Escolar e
Educacional (BARBOSA, 2012).

Segundo Souza, dentre os temas mais pesquisados apos o periodo
da critica, encontram-se:

[...] @) fracasso escolar; b) identidade profissional;
c) escolarizagdo do deficiente mental; d) formagdo
profissional; e) atuacdo profissional na educagéo
em uma perspectiva critica; f) avaliagdo
psicoldgica de problemas escolares; g) vida diaria
escolar, dentre outros. (SOUZA, 2009, p.180).

Considerando os temas pesquisados, percebe-se que a Visdo
reducionista passa a ser substituida por uma visdo mais abrangente dos
processos educativos, o foco deixa de ser somente o aluno-problema e
passa-se a considerar 0s outros sujeitos e as relagdes que se estabelecem
entre eles, seja no ambiente escolar ou fora dele. Assim, afirma Barbosa:

O olhar, antes individualizado e centralizado no
aluno, ou no professor, ou na escola, passa a
priorizar todos os personagens do universo escolar,
bem como as relagGes intraescolares, as politicas
publicas educacionais, as condigbes econdmicas,
sociais, culturais e politicas de determinado
contexto. (BARBOSA, 2012, p. 120. Grifos da
autora).

E nesse contexto que surge a concepgéo de fracasso escolar, fruto
das reflexdes da autora Maria Helena de Souza Patto, que “considera que
o fracasso escolar é produto da escola e por isso, ndo pode ser tratado
como um fendmeno individual e descontextualizado das relacdes
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institucionais, pedagogicas, sociais e culturais” (SOUZA et al., 2014 p.
124, grifos dos autores). Barbosa (2011), também se referindo as
contribuic@es trazidas por Patto, declara:

[...] ela trouxe para a Psicologia Educacional e
Escolar novas proposicfes que inverteram a légica
até entdo existente, que buscava na “crianga que
nao aprende” (em seu corpo, em seu intelecto, em
sua familia, seu contexto social) as origens deste
ndo aprender. Patto tem produzido muitas
referéncias que, ao contrario desta visdo, apontam
que precisamos entender tais questdes de forma
historica e intimamente ligadas as concepgdes de
homem, escola, sociedade e, principalmente, ao
projeto  capitalista de organizacdo  social,
excludente, discriminatdrio e desigual.
(BARBOSA, 2011, p. 269).

E esse cenario de muitas discussdes e reflexdes que faz surgir uma
nova organizacdo dos profissionais psicélogos engajados com a
educagdo. Em 1990 acontece o primeiro Congresso Nacional de
Psicologia Escolar (CONPE). Ao final deste primeiro Congresso, a partir
da iniciativa de alguns professores da PUC-Campinas, foi criada a
Associacdo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional (ABRAPEE)
e, a partir dela, a criacdo de uma revista. Atualmente, 0 CONPE est4d em
sua 132 edicdo e a Revista da ABRAPEE tornou-se uma referéncia para
os profissionais da area.

Assim, pode-se dizer que a Psicologia Escolar e Educacional fecha
a década de 90 tendo lutado para superar as criticas sofridas nos anos 80,
e adentra aos anos 2000 percorrendo novos rumos.

3.2.7 Sétimo periodo: A virada do século: novos rumos? (2000-)

A psicologia Escolar e Educacional inicia 0 novo século com
perspectivas de renovagdo. Segundo Souza (2009), as reflexdes iniciadas
na década anterior se ampliam nos anos 2000. Duas dimensfes pautam
como importantes para a Psicologia Escolar e Educacional. A primeira
seria “a necessidade da Psicologia buscar na Educagdo concepgdes
progressistas que contribuam para o entendimento do que é o homem
concreto”, e a segunda seria a “necessidade de se buscar no interior da
Psicologia pressupostos tedrico-metodoldgicos que permitam analisar
criticamente temas e teorias que possibilitem compreender o encontro do
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sujeito humano com a educag@o” (SOUZA, 2009, p. 180). Nesse sentido,
a Psicologia Escolar e Educacional busca aprofundar as discussées sobre
as concepgOes de homem e de mundo que tem pautado o seu referencial
tedrico e as consequentes formas de atuacao.

De acordo com Barbosa (2012, p. 120), este tem sido um periodo
de muitas producdes intelectuais e académicas. Porém, a autora questiona
“como estes referenciais estdo chegando aos profissionais que atuam
nesse campo”, ou seja, como este conhecimento tem sido compreendido
e como ele tem contribuido para as novas praticas e atendimento das
demandas que surgem para o0s psicdlogos que atuam nos espagos
educativos. E é por isso que a autora pontua este periodo de forma
interrogativa: “novos rumos? Sera que conseguimos construi-los?”
(BARBOSA, 2012, p. 120).

De acordo com Souza (2009), alguns caminhos sdo apontados para
gue se possa construir novos rumos:

[...] @) Compromisso politico do psic6logo com a
luta por uma escola democrética e de qualidade
social; b) ruptura epistemoldgica com concepgdes
adaptativas de Psicologia na direcdo de uma
Psicologia Critica; c) construcdo de uma praxis
psicolégica frente a queixa escolar. (SOUZA,
2009, p. 180).

Sobre o compromisso politico do Psic6logo, a autora (2009)
reitera:

O compromisso profissional do psic6logo com
uma concepcdo politica emancipatdria também
implica uma ética profissional que reside na
indignacdo diante da humilhacdo e das praticas
disciplinares e pedagégicas que retiram do sujeito
0 seu status de ser humano. Ao considerar a ndo
naturalizacdo das agBes humanas, das praticas
sociais e pedagogicas, essa ética possibilita o
aprofundamento da critica tedrico-metodol6gica
no campo do conhecimento da Psicologia.
(SOUZA, 2009, p. 181-182).

A construcdo dessa nova praxis compreende uma visdao ampla da
sociedade, da escola e do processo educativo. Faz-se necessario
reconhecer o papel de cada sujeito envolvido no processo e considerar o
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universo de elementos que compdem esse fenémeno, buscando sempre
realizar um trabalho coletivo, no qual possa haver um didlogo
compartilhado e, desse modo, melhor compreender as demandas que se
apresentam no contexto escolar, bem como em outros espagos educativos.
Segundo Lima, o “momento ¢ de criar espagos de reflexdes com todos 0s
grupos que fazem parte da escola, familias e alunos, professores,
pedagogos, funcionarios e comunidade, considerando a realidade escolar
como um todo” (LIMA, 2005, p. 22).

Quanto aos novos espacos educativos que surgem em decorréncia
de uma nova configuracdo da Psicologia Escolar e Educacional, Souza
(2009) afirma que,

A Psicologia se amplia para sua dimensdo
educativa e passa a se fazer presente nos mais
diversos campos educacionais: na rea da Crianca
e do Adolescente, atuando com projetos de
inclusdo  social, planejamento de  acOes
comunitarias e sociais, de acdo junto a jovens em
liberdade assistida; em programas na area do idoso;
prevencdo de doencas sexualmente transmissiveis
e DST/AIDS; no campo de programas
governamentais e ndo governamentais de formagéo
de educadores; nos 6rgdos de Controle Social,
Foruns Estaduais e Nacional, dentre outros. Mas
essa ampliacdo no campo de atuagdo na direcdo da
Educacdo ndo podera se fortalecer se juntamente
com ela ndo comparecerem as bases tedricas para a
construgdo de uma pratica de fato informada,
qualificada e critica. (SOUZA, 2009, p. 179).

Se existe uma ampliacdo dos espacos de atuacdo, e do mesmo
modo, de produgdes tedricas com tematicas referentes a Psicologia
Escolar e Educacional, € sinal de que estamos caminhando. Saber onde
chegaremos, como questiona Barbosa, é dificil responder, mas é fato que

[...] verificou-se que a historia da Psicologia
educacional e escolar nos diferentes momentos
pelos quais passou foi marcada por continuidades,
descontinuidades, rupturas, reconstrucdes,
resisténcias e por uma discussdo permanente de seu
papel como &rea a servico de interesses ora
conservadores, ora emancipatérios e libertadores.
(BARBOSA, 2012, p. 121).
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Mesmo reconhecendo que praticas conservadoras ainda permeiam
a atuacdo do Psicologo Escolar e Educacional, vemos uma forte tendéncia
para uma atuacdo mais critica desse profissional e, consequentemente, a
construcdo, ainda gque a passos lentos, de concepg¢des e teorias criticas em
Psicologia Escolar e Educacional.

3.3 TEORIA CRITICA EM PSICOLOGIA ESCOLAR E
EDUCACIONAL

Como j4 foi dito, a “Psicologia Escolar foi uma das primeiras areas
no Brasil a eshbogar uma critica a formacao profissional e ao modelo de
atuagdo psicologica em educagdo” (SOUZA, 2009, p. 180). Esta ciéncia
passou e, de certo modo continua passando, por um processo de auto
avaliacdo e autocritica, tanto no que se refere as praticas desenvolvidas,
guanto aos referenciais tedricos que sustentam essas praticas.

Como toda teoria tem seus pressupostos, com a Teoria Critica em
Psicologia Escolar e Educacional ndo seria diferente. Neste sentido,
Souza et al. (2014) afirmam que:

De um modo geral, pode-se afirmar que mudancas
na direcdo da consolidagéo gradativa da Psicologia
Escolar em uma perspectiva critica, pelo menos no
que tange a teorizacdo, ocorreram devido a
aproximacdo com o referencial das teorias
historico-criticas da educagdo e com o pensamento
materialista histérico dialético, especialmente, a
partir de final dos anos 1970. No campo da
producgdo académica, isto significou um avango por
ter possibilitado pensar a educagdo e seus reveses
de forma menos ingénua, a partir da incorporagdo
da andlise dos fendmenos escolares seus determi-
nantes econdmicos, sociais e politicos. (SOUZA et
al., 2014, p. 125).

Mas o0 que representa, de fato, esse conceito de critica presente nas
teorias criticas em Psicologia Escolar e Educacional? De acordo com
Meira (2000), é preciso tomar cuidado para nao se banalizar o conceito
de critica, e, neste sentido, a autora apresenta alguns elementos que
considera fundamentais para elucidar um pouco mais as bases que
fundamentam esse conceito. Sendo assim, a autora considera:
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[...] optamos pela discussdo de quatro elementos
gue nos parecem ser imprescindiveis a um
pensamento que se pretende critico e que seriam 0s
seguintes:  reflexdo  dialética; critica do
conhecimento a partir do desvelamento ideoldgico
da producdo cientifica; denlncia da degradacéo
humana nas condi¢fes postas pelo capitalismo e
possibilidade de ser utilizado como um
instrumento de transformacdo social. (MEIRA,
2000, p. 5).

Neste sentido, precisamos considerar o desvelamento da realidade
gue se apresenta, compreendé-la em sua totalidade e, a0 mesmo tempo,
nas particularidades das relagdes que se estabelecem. Compreendé-la
como construcdo histdrica de multiplas determinagdes que transformam
e sdo transformadas pela acdo do homem.

A critica do conhecimento consiste principalmente em “situar o
conhecimento, ir a sua raiz, definir os seus compromissos sociais e
historicos, localizar a perspectiva que o construiu” (MEIRA, 2000, p. 7),
ou seja, questionar a origem deste conhecimento, como ele foi construido
e, principalmente, a quem ele favorece.

A denlncia da degradacdo humana reside em compreender a
alienacdo do homem pelo capital e sua condicdo de existéncia no sistema
capitalista “em que as coisas se€ movem como pessoas € as pessoas sao
dominadas pelas coisas que elas proprias criaram” (MEIRA, 2000, p. 9).
De acordo com Penteado e Guzzo,

[...] s@o indmeras as alienacbes que brotam da
submissdo dos homens ao capital, mas a esséncia
de todas elas estd em tratar o ser humano como
mercadoria. As necessidades do ser humano sdo
substituidas pela necessidade do acumulo de
capital, no plano individual ou no plano global da
sociedade, levando a desumanizagdo das relagGes
entre os homens. (PENTEADO; GUZZO, 2010, p.
571).

E com o intuito de se contrapor a essa situacao que a teoria critica
pode ser compreendida, “ndo s6 porque ela desvela a realidade, mas
fundamentalmente porque busca apontar possibilidades de superagdo”
(MEIRA, 2000, p. 10).

Percebe-se que nessa perspectiva ja ndo encontramos uma Visao
reducionista dos problemas escolares, e muito menos uma Vvisdo
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individualista que culpabiliza e tem como foco o aluno-problema, mas o
contrério. De acordo com Souza,

Nesta perspectiva, o foco da discussdo recai sobre
processos que constituem o aluno que fracassa,
considerando o fendmeno do mau rendimento
escolar enquanto originario de  questdes
macroestruturais do sistema capitalista que se
articulam nas politicas educacionais e no cotidiano
escolar. (SOUZA et al, 2014, p. 124).

Em consonancia com o pensamento de Souza et al (2014), Costa

declara:

Discutir o papel das relagdes sociais de produgéo
capitalista e seus impactos na formagdo humana é
uma tarefa de grande importancia, sobretudo em
tempos de crise como atualmente vivenciamos. Isto
porque alguns fendmenos ditos “psicologicos”, tais
como as patologias e o0s problemas de
escolarizagdo, por exemplo, passam a ser
repensados a partir de um novo prisma, que ndo
culpabiliza os sujeitos e procura suas fontes nos
condicionantes sociais. (COSTA, 2016, p. 395).

Considerando os apontamentos feitos a partir de uma concepgao
critica, entendemos que tanto a Educacdo, quanto a Psicologia Escolar e
Educacional, cabe rever constantemente seus conceitos e suas praticas.
Alids, é inerente ao pensamento critico repensar e reavaliar o que esta
sendo produzido e como esta sendo produzido. Neste sentido, Souza

afirma:

E possivel afirmar que de fato se constitui uma
corrente critica no campo da Psicologia Escolar,
considerando-a como é&rea de estudos da
Psicologia, de atuacdo e de formacéao do psicélogo
que busca compreender o fenémeno educacional
como produto das relagBes que se estabelecem no
interior da escola. Escola essa atravessada pelas
politicas educacionais, pela historia local de sua
constituicdo enquanto instituicdlo e enquanto
referéncia educacional e de aquisicdo de
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conhecimento pelos sujeitos que a constituem e
nela se constituem. (SOUZA, 2009, p. 179).

Desse modo, e considerando a Educacédo que a Psicologia Escolar
e Educacional Critica pretende ajudar a construir, o psicologo que
fundamenta o seu trabalho nesta perspectiva “deve buscar colaborar na
producdo de humanidade nos individuos e na luta por transformacao das
relacbes sociais a partir da participacdo efetiva, no processo de
democratizagdo da Educacdo” (SOUZA et al., 2014, p. 133). Seguindo o
pensamento de Paulo Freire (1969), o psicologo Escolar e Educacional
gue se pretende critico deve contribuir para que O
homem/educando/educador realize sua vocacao ontol6gica de Ser Mais,
constituindo-se, ndo mais em um “ser-em-si”’ ou em um “ser-para-outro”,
mas em um “ser-para-si”.

Assim, seguindo o curso estabelecido por este estudo, o capitulo a
seguir apresenta o contexto da educagdo profissional, cientifica e
tecnoldgica, trazendo um breve histdrico, alguns conceitos e legislagdes,
bem como, as politicas educacionais do Instituto Federal Catarinense.
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4 EDUCAC/SO PROFISSIONAL, CIENTIFICA E
TECNOLOGICA

Inserido no contexto histérico e pratico da educagéo profissional,
cientifica e tecnoldgica, este trabalho de pesquisa apresenta um capitulo
especifico sobre o tema. Assim, a contextualizagcdo e a revisdo de
literatura expostas neste capitulo apresentam alguns conceitos inseridos
na educacdo profissional, cientifica e tecnolodgica; o histdrico da educacdo
profissional, cientifica e tecnoldgica; os Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia; e por fim, o Instituto Federal Catarinense.

4.1 CONCEITOS INSERIDOS NA EDUCACAO PROFISSIONAL,
CIENTIFICA E TECNOLOGICA

Serdo apresentados, de forma breve, 0s conceitos que retratam e
gue motivaram a instituicdo da Rede Federal de Educagéo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, culminando com a criagdo dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, anunciando também os
conceitos na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL,
1996). Assim, é importante que se tenha objetivamente claro do que
tratam a educacdo profissional, a educacdo cientifica e a educacdo
tecnologica, que, apesar de serem distintas, sdo tratadas de forma conjunta
em decorréncia das possibilidades da execugdo pratica nas instituigdes
federais de ensino, conforme esta exposto a seguir.

4.1.1 A Lei da educagdo nacional e a educacéo profissional

A Constituicdo Federal do Brasil (BRASIL, 1988) apresenta um
capitulo sobre a educacdo, a cultura e o desporto, sendo dedicada a
educacdo uma secdo especifica. Em seu artigo 205 est& previsto que a
educacdo visa “ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”. Observa-se que
a educacdo no Brasil é tratada pela sua Lei maior como uma agdo
vinculada também ao trabalho.

Conforme esta previsto no inciso IX do artigo 22 da Constituicao
Federal do Brasil (BRASIL, 1988), a Uni&o possui competéncia privativa
para legislar sobre as diretrizes e bases da educacdo nacional.

Assim, o Brasil conta com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (BRASIL, 1996), também chamada de LDB ou LDBEN pelos
profissionais da area da educacdo, aqui chamada de LDB. A LDB
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(BRASIL, 1996) disciplina a educacdo escolar, que é realizada por meio
do ensino em institui¢Bes apropriadas e estabelece os seguintes principios
como basilares ao ensino:

Art. 3° O ensino serd ministrado com base nos
seguintes principios:

I - igualdade de condicOes para 0 acesso e
permanéncia na escolg;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber;
Il - pluralismo de idéias e de concepgdes
pedagdgicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a toleréncia;

V - coexisténcia de instituigces publicas e privadas
de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais;

VIl - valorizagdo do profissional da educacédo
escolar;

VIII - gestdo democrética do ensino publico, na
forma desta Lei e da legislacdo dos sistemas de
ensino;

IX - garantia de padrdo de qualidade;

X - valorizagdo da experiéncia extra-escolar;

Xl - vinculagdo entre a educagdo escolar, O
trabalho e as praticas sociais.

XII - consideragdo com a diversidade étnico-racial.
(BRASIL, 1996).

Pode-se observar que o respeito igualitario ao ser humano e suas
concepcbes em defesa das diversidades aparecem nos principios
estabelecidos pela LDB para o ensino. E importante salientar também, a
existéncia de principios como “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar
e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber”, bem como, a
“valorizagdo da experiéncia extra-escolar”, além de tantos outros que
precisam realmente ser considerados no ensino, para que se possa avangar
Nesse processo.

A LDB (BRASIL, 1996) estabelece, em seu artigo 21, a
composi¢do da educagdo escolar como sendo: “l - educacdo basica,
formada pela educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio; e 1l
- educacdo superior”. O artigo 22 traz que a educacdo basica busca o
desenvolvimento do educando com o intuito de que exer¢a a sua
cidadania, instruindo-o a se desenvolver para o trabalho, bem como para
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estudos posteriores. JA a educagdo superior estimula a criacdo, o
pensamento reflexivo, o desenvolvimento do espirito cientifico, devendo
atuar na expansao e na melhoria da educacao bésica.

A educacdo profissional encontra-se inserida na LDB em dois
momentos distintos: na se¢do IV, quando trata da educacdo profissional
técnica de nivel médio, afirmando no 82° que o “ensino médio, atendida
a formacdo geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de
profissdes técnicas”, e no Capitulo 11, que trata especificamente sobre a
educacdo profissional, incluindo-se a tecnoldgica:

Art. 39. A educacdo profissional, integrada as
diferentes formas de educagdo, ao trabalho, a
ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente
desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva.
Paragrafo Unico. O aluno matriculado ou egresso
do ensino fundamental, médio e superior, bem
como o trabalhador em geral, jovem ou adulto,
contard com a possibilidade de acesso a educacéo
profissional.

Art. 40. A educacdo profissional ser desenvolvida
em articulagdo com o ensino regular ou por
diferentes estratégias de educacéo continuada, em
instituicdes especializadas ou no ambiente de
trabalho.

Art. 41. O conhecimento adquirido na educagédo
profissional, inclusive no trabalho, podera ser
objeto de avaliacdo, reconhecimento e certificagdo
para prosseguimento ou concluséo de estudos.
Paragrafo Unico. Os diplomas de cursos de
educacdo profissional de nivel médio, quando
registrados terdo validade nacional.

Art. 42. As escolas técnicas e profissionais, além
dos cursos regulares, oferecerdo cursos especiais,
abertos a comunidade, condicionada a matricula a
capacidade  de  aproveitamento e ndo
necessariamente ao nivel de escolaridade.
(BRASIL, 1996).

A educacdo profissional técnica de nivel médio é tratada como um
elemento do ensino médio, que poderé preparar o educando para exercer
profissdes técnicas. A educacdo profissional e tecnoldgica € ampliada
guando passa a integrar quaisquer niveis e modalidades de educacéo,
assim como, quaisquer dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia.
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Portanto, como a LDB estabelece uma possibilidade de educagédo
voltada para os aspectos profissional, cientifico e tecnoldgico, torna-se
essencial um breve entendimento conceitual sobre cada um deles.

4.1.2 Relagdes entre educacdo profissional, cientifica e tecnolégica

Para que se tenha melhor embasamento tedrico sobre a teia
construida entre educacdo profissional, cientifica e tecnoldgica, torna-se
importante compreender sua contextualizaco.

A LDB aponta que “a educagdo profissional e tecnologica, no
cumprimento dos objetivos da educacdo nacional, integra-se aos
diferentes niveis e modalidades de educacéo e as dimensdes do trabalho,
da ciéncia e da tecnologia”. Percebe-se que a lei maior sobre educagdo no
Brasil faz uma relagéo direta para a integracdo entre educacdo, trabalho,
ciéncia e tecnologia (BRASIL, 1996).

De acordo com Moura (2007), no Brasil a educagéo profissional
teve origem na assisténcia aos necessitados que viviam em condicGes
sociais ruins, com o intuito de que aprendessem um oficio para poderem
se inserir na sociedade. Apesar desse aspecto assistencialista inicial, o
desenvolvimento das discussdes sobre o tema educacéo levou aos estudos
sobre a relacdo trabalho e educagdo. Simbes (2007) entende que o aspecto
assistencialista avancou e a formacéo profissional ndo é somente voltada
ao trabalho, mas também para um aspecto mais amplo da formacdo
humana:

O ensino técnico representa uma estratégia dos
jovens trabalhadores muitas vezes imperceptiveis
para gestores e legisladores educacionais. Sua
importancia para os setores populares relativiza
questdes que do ponto de vista teorico
representariam uma subordinagao aos interesses do
capital, mas que, por outro lado, representam um
modo de fortalecer os jovens trabalhadores em sua
emancipagdo e desenvolvimento pessoal e
coletivo. (SIMOES, 2007 p. 82).

Saviani (2007) considera que o ensino médio trata de forma clara
a relagdo entre o conhecimento e a pratica do trabalho, uma vez que o
ensino fundamental compreende essa relacdo de forma indireta. Para
Saviani (2007), no ensino médio faz-se necessario materializar os
conhecimentos cientificos, convertidos no processo produtivo, nédo
considerando somente 0s aspectos conceituais ou tedricos, mas também,



89

0s aspectos produtivos; assim, o autor considera que o trabalho pode ser
compreendido como um principio educativo.
Neste sentido,

[...] a concepcdo de Educagdo Profissional e
Tecnoldgica (EPT) orienta os processos de
formag@o com base nas premissas da integragdo e
da articulagdo entre ciéncia, tecnologia, cultura e
conhecimentos especificos e do desenvolvimento
da capacidade de investigagdo cientifica como
dimensOes essenciais a manutencdo da autonomia
e dos saberes necessarios ao permanente exercicio
da laboralidade, que se traduzem nas acles de
ensino, pesquisa e extensdo. (MEC/SETEC, 2010,

p. 6).

Sabe-se que a ciéncia existe em decorréncia do conhecimento
humano, assim, Moura, Garcia e Ramos afirmam:

A ciéncia, portanto, € a parte do conhecimento
melhor sistematizado e deliberadamente expresso
na forma de conceitos representativos das relagdes
determinadas e apreendidas da realidade
considerada. O conhecimento de uma sec¢do da
realidade concreta ou a realidade concreta
tematizada constitui os campos da ciéncia, as
disciplinas cientificas. Conhecimentos assim
produzidos e legitimados socialmente ao longo da
histéria sdo resultados de um processo
empreendido pela humanidade na busca da
compreensdo e transformagdo dos fendmenos
naturais e sociais. Nesse sentido, a ciéncia
conforma conceitos e métodos cuja objetividade
permite a transmissao para diferentes geracoes, ao
mesmo tempo em que podem ser questionados e
superados  historicamente, no  movimento
permanente  de  construgdo de  novos
conhecimentos. (MOURA; GARCIA; RAMOS,
2007, p. 44).

Desse modo, a ciéncia sistematiza conhecimentos e o0s repassa a
sociedade, que podera usufruir ou sofrer as consequéncias desse
conhecimento, a0 mesmo tempo em que vai tracando historicamente o
Seu percurso.
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De acordo com Ramos (2017), a tecnologia pode ser compreendida
como ciéncia que se vincula aos fins produtivos, uma vez que nenhum
conhecimento é somente geral e muito menos somente especifico, ou seja,
mesmo 0s conceitos relacionados a producdo estdo necessariamente
articulados a uma ciéncia béasica.

Refletindo sobre o conceito de tecnologia, Bastos acrescenta:

Num contexto mais especifico, a tecnologia pode
ser entendida como a capacidade de perceber,
compreender, criar, adaptar, organizar e produzir
insumos, produtos e servigos. Em outros termos, a
tecnologia transcende a dimensdo puramente
técnica, ao desenvolvimento experimental ou a
pesquisa em laboratorios; ela envolve dimensdes
de engenharia de producdo, qualidade, geréncia,
marketing, assisténcia técnica, vendas, dentre
outras, que a tornam um vetor fundamental de
expressao da cultura das sociedades. (BASTOS,
2015, p. 57).

Para Pacheco (2011), “a tecnologia é o elemento transversal
presente no ensino, na pesquisa e na extensdo, configurando-se como uma
dimensdo que ultrapassa os limites das simples aplicacfes técnicas e
amplia-se aos aspectos socioecondmicos e culturais” (PACHECO, 2011,
p. 23).

Considerando a tecnologia aliada a educacéo, ou seja, a educagéo
tecnoldgica, Bastos afirma:

O entendimento de educacdo tecnoldgica provém
de uma concep¢do ampla de educagdo, que
preencha os estagios formativos construidos nos
processos béasicos da formagdo humana,
privilegiando as vertentes do trabalho, do
conhecimento universalizado e da inovagdo
tecnolodgica. (BASTOS, 2015, p. 56).

Assim, 0 autor considera que a educagdo tecnoldgica, além de
cumprir o papel de formar humanamente o educando, em seus principios
béasicos, agrega a essa formacdo a preparacdo para o exercicio de uma
profissdo, privilegiando conhecimentos inovadores e tecnoldgicos.

A LDB (BRASIL, 1996), ao estabelecer no seu artigo 40 que “a
educacdo profissional serd desenvolvida em articulagdo com o ensino
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regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em
instituicbes especializadas ou no ambiente de trabalho”, demonstra
claramente que a ciéncia deve estar articulada ao aspecto profissional.

Moura propde alguns eixos norteadores para que haja uma
verdadeira integracdo da educacdo profissional técnica de nivel médio
com o ensino médio, entre eles: “o trabalho como principio educativo” e
a “interdisciplinaridade, contextualizacdo e flexibilidade” (2007, p. 21-
24). Assim, os aspectos profissional, cientifico e tecnoldgico, abrangendo
a formacdo humana, estariam contemplados de uma forma articulada.

Nesta subsecdo, discorreu-se brevemente sobre conceitos inerentes
a educagdo profissional, cientifica e tecnoldgica, caracterizando
previamente a educagdo profissional estabelecida na lei principal da
educacdo brasileira, Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Na
préxima subsecdo, apresenta-se um breve histérico da educagdo
profissional, cientifica e tecnoldgica no Brasil.

4.2 AHISTORIA DA EDUCACAO PROFISSIONAL, CIENTIFICAE
TECNOLOGICA NO BRASIL

A educacao profissional no Brasil comeca no periodo colonial e,
segundo Garcia (2000), “ficou marcada ja no inicio com o estigma da
servidao, por terem sido os indios e 0s escravos 0s primeiros aprendizes
de oficio”; nesse inicio ela se aplicava aos indios e escravos que faziam
uso da forga fisica utilizada no trabalho manual e pesado. J& para os filhos
dos colonos, era destinada uma “educacdo eminentemente intelectual”
que “afastava os ‘elementos socialmente mais altos’ de qualquer trabalho
fisico ou profissdo manual” (GARCIA, 2000, p. 1).

Com o advento do ciclo do ouro em Minas Gerais, iniciado no final
do século XVII e atingindo seu auge durante todo o século XVIII, surgem
as Casas de Fundicéo e de Moeda, e com elas a necessidades de formagéo
profissional também para os filhos dos colonos e homens brancos filhos
dos empregados da casa (GARCIA, 2000).

Houve um periodo em que ndo havia interesse por parte da coroa
em expandir a industrializacdo, pois acreditava-se que as riquezas do
Brasil estavam na exploracdo extrativista e a industrializacdo poderia
complica-lo, de modo que este ramo econdmico ficou estacionado por
algum tempo. Com a chegada da familia real ao Brasil, em 1808, D. Jodo
VI autoriza a instalacdo de fabricas em solo brasileiro e cria o “Colégio
de Fabricas, que representou o primeiro estabelecimento que o poder
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publico instalou em nosso pais, com a finalidade de atender a educacéo
dos artistas e aprendizes” (GARCIA, 2000, p. 3). De acordo com Canali,

O pais, a essa época, vivia a escassez de mao-de-
obra em algumas ocupagdes. Para suprir entdo essa
necessidade, fez-se a aprendizagem compulsoria
de oficios utilizando-se as criangas e jovens
excluidos socialmente — os 6rfdos e pobres que
vieram de Portugal na frota que transportou a
familia real. Os espagos de ensino e trabalho se
davam no interior dos arsenais militares e da
marinha, onde os “desvalidos” eram internados e
postos a trabalhar por alguns anos até se tornarem
livres e escolher onde, como e para quem trabalhar.
Posteriormente, o ensino e aprendizagem de oficios
e o trabalho passam a se dar no interior dos
estabelecimentos industriais, as chamadas Escolas
de Fabrica, que serviram de referéncia para as
unidades de ensino profissional que vieram a se
instalar no Brasil tempos depois. (CANALLI, 2009,

p. 4).

No inicio do século XX, mais precisamente em 1909, o Presidente
Nilo Pecanha, por meio de um decreto federal, criou dezenove Escolas de
Aprendizes e Artifices (EAAS), as quais eram subordinadas ao Ministério
dos Negocios da Agricultura, Inddstria e Comércio. Segundo Carneiro
(2016),

[...] podemos afirmar que as EAAs tinham a
finalidade de proporcionar a qualificacdo da mé&o
de obra referente aos oficios demandados pela elite
econdmica, contribuindo ainda para a efetivacdo do
processo de industrializagdo, ao mesmo tempo em
que estabelecia-se a “ordem social”! ocupando as
camadas populares. (CARNEIRO, 2016, p. 3).

! Essa “ordem social” refere-se ao controle do proletariado brasileiro da época,
que era tido como marginal, assim, “era necessario reprimi-lo ou controla-lo
dentro e fora da fabrica” mantendo entdo, a “ordem social”. (HARDMAN;
LEONARDI, 1982, apud CARNEIRO, 2016, p. 2).
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Em 1930, estas mesmas InstituicGes passam a integrar o recém-
criado Ministério da Educacdo e Salde Publica (PACHECO, 2011).
Nesta mesma época, 0 Congresso Nacional estabeleceu a obrigatoriedade
do ensino profissional no Brasil. Sete anos ap0ds a sua criacdo, as Escolas
de Aprendizes e Artifices sao transformadas em Liceus Industriais, tendo
sua regulamentac&o na Constituicdo Federal de 1937 (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2017). E importante considerar que este era um momento
em que a industria do Brasil estava em pleno processo de
aperfeicoamento, necessitando de méo de obra qualificada.

Ap6s a Segunda Guerra Mundial, as instituicbes de ensino
profissional ganharam a nomenclatura de Escolas Técnicas Federais e
Escolas Agricolas, estas Gltimas funcionavam no modelo escola-fazenda
e até 1967 estavam vinculadas ao Ministério da Agricultura,
posteriormente iriam pertencer ao Ministério da Educacéo e Cultura.

Segundo Moura (2007), mesmo tendo havido mudancas nas
legislacdes e, consequentemente, nas nomenclaturas das instituicdes, a
educacdo profissional e a educacdo basica percorriam um caminho de
dualidade, em que, aos ja favorecidos filhos das elites, cabia o trabalho
intelectual, através da educacdo basica, e aos menos favorecidos, a
educacdo profissional, na intengdo de que ndo se encaminhassem para a
marginalidade e para que pudessem suprir o mercado de trabalho com sua
mao de obra.

Desse modo, “a Lei n. 5.692/71 surge no sentido de eliminar tal
dualidade ao tornar compulsdria a profissionalizacdo ao nivel do 2° grau?
—ultima etapa da educacdo basica” (MOURA, 2007, p. 12). Ou seja, todas
as escolas, tanto publicas quanto privadas, deveriam oferecer o0 2° grau
profissionalizante. Porém, fazendo uma andlise da educacdo brasileira
neste periodo, fica evidente que ndo foi exatamente isso que aconteceu, a
realidade historica mostra que o ensino profissionalizante foi oferecido
apenas por instituicdes publicas, enquanto as privadas continuaram
atendendo as necessidades das elites, oferecendo em sua grande maioria
0 ensino propedéutico, que contemplava na educacdo basica a formacéo
em ciéncias, letras e artes, o que lhes preparava para o ingresso no ensino
superior.

Considerando o ensino oferecido nas escolas publicas, é possivel
fazer distingBes entre o que foi oferecido pelo setor estadual e federal. As
escolas estaduais ndo tiveram grande financiamento pelo poder publico,

2 0 Ensino de Segundo Grau, instituido pela Lei no 5.692/71, corresponde
atualmente ao Ensino Médio, de acordo com a Lei no 9.394/96.
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0 que ocasionou dificuldades na formacdo de professores e falta de
infraestrutura para oferecer cursos que demandassem laboratorios e
equipamentos especializados. Por consequéncia, 0s cursos possiveis de
serem oferecidos saturaram a demanda do mercado, fragilizando a oferta
do ensino profissionalizante e acarretando um certo desprestigio para as
escolas estaduais. Ja nas escolas federais, o caminho percorrido foi outro.
Houve forte investimento pulblico, tanto na formacdo de professores,
como na infraestrutura, possibilitando a oferta de cursos técnicos
especializados. Além disso, o curriculo que ofertava conhecimentos em
ciéncias, letras e artes ndo foi reduzido em detrimento das disciplinas
técnicas, possibilitando uma boa formacdo, tanto para quem iria exercer
a profissdo técnica, quanto para quem desejasse ingressar no ensino
superior (MOURA, 2007).

Assim, a educacdo profissional ofertada pelas escolas técnicas
federais foi se consolidando e, em 1978, surgem os primeiros Centros
Federais de Educacdo Tecnolbdgica (CEFETS), que se originaram de trés
escolas técnicas federais, situadas no Parana, em Minas Gerais e no Rio
de Janeiro. Posteriormente, através da Lei Federal n® 8.948, de 8 de
dezembro de 1994, muitas outras escolas técnicas federais
transformaram-se em CEFETSs e formaram, no final do Século XX, o
Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica (PACHECO, 2011). De
acordo com Nunes e Souza, “este Ultimo modelo atingiu grande forca e
perdurou por tempo significativo, a ponto de ainda hoje os Institutos
Federais serem popularmente conhecidos como CEFET’s em algumas
regides” (NUNES; SOUZA, 2016, p. 4).

Porém, a partir de 1997, com o Decreto n° 2.208, de 17 de abril de
1997, que estabelecia as bases da reforma da educacéo profissional e, em
seguida, com a Portaria n°® 646, de 14 de maio de 1997, que determinava
gue a partir de 1998 houvesse uma reducdo em até 50% das vagas
oferecidas no ano anterior, o Governo Federal trava o crescimento da
educacdo profissional no pais (MOURA, 2007).

Neste sentido, Pacheco (2011) afirma:

Em 1998, o governo federal proibe a construcéao de
novas escolas federais. Ao mesmo tempo, uma
série de atos normativos direciona essas
instituicdes para a oferta predominante de cursos
superiores e, contraditoriamente, ensino médio
regular, remetendo a oferta de cursos técnicos a
responsabilidade dos estados e da iniciativa
privada. (PACHECO, 2011, p. 48).
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Somente em 2005, com a alteracdo da lei que proibia a expansdo
da rede federal, inicia-se uma nova organizacdo das politicas publicas
para a educacdo profissional e tecnolégica no Brasil. De acordo com
Ciavatta (2018),

O Decreto n. 5.154/2004, que revoga o Decreto n.
2.208/97 e recupera a forca da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo (Lei n. 9.394/97), permite as
instituicdes de ensino técnico de nivel médio a
volta ao ensino médio integrado & educacdo
profissional. Com isso, refaz-se um caminho
reiterado na educacdo brasileira, uma memoria
negada mas ndo apagada, uma historia que reiterou
a vitoria da forgas conservadoras sobre a luta pela
emancipacéo de toda a sociedade. E a disputa sobre
o tipo de educacéo que se deve dar a populagdo, um
ensino de qualidade com os elementos cientifico-
tecnoldgicos e histdrico-sociais exigidos pela vida
social, ou 0 adestramento e o preparo simples para
as atividades funcionais da  producéo.
(CIAVATTA, 2018, p. 1-2).

Neste sentido, a autora vai se posicionar a favor do decreto n°.
5.154/2004, por entender que a educacdo geral deve ser parte
indissocidvel da educacéo profissional. Em consonancia com Ciavatta,
Carneiro acrescenta:

Deste modo, em 2004, o Decreto n.° 5.154, de 23
de Julho, revogando o Decreto n.° 2.208/97,
possibilitou o regresso da oferta de educagdo
profissional técnica de nivel médio de forma
integrada com o Ensino Médio. Além de promover
o0 retorno da forma integrada, o decreto também
vinculou o curriculo integrado as concepgdes da
educacao politécnica que, integrando os elementos
da cultura geral e do mundo do trabalho, busca a
formacéo integral do sujeito. (CARNEIRO, 2016,
p. 7).

No inicio do século XXI, a educagéo profissional, agora integrada
a educacdo basica, volta a crescer. Neste periodo foi instituida a expanséo
da Rede Federal, com o intuito de ampliar a educacéo profissional, o que
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viria a acontecer efetivamente com a publicagdo da Lei n® 11.892, de 29
de dezembro de 2008, que cria os Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2017).

Apesar de breve, o histérico da educagdo profissional no Brasil
narrado nos paragrafos anteriores demonstra, conforme Kuenzer (2005),
gue todo processo aconteceu no contexto de uma dualidade estrutural da
educagdo brasileira, por possuir diferentes tipos de escolas para as classes
sociais distintas existentes. Em concordancia com Kuenzer, Ramos
(2017) afirma:

Vemos, entdo, que a histéria da dualidade
educacional coincide com a histéria da luta de
classes no capitalismo. Por isto a educagdo
permanece dividida entre aquela destinada aos que
produzem a vida e a riqueza da sociedade usando
sua forca de trabalho e aquela destinada aos
dirigentes, as elites, aos grupos e segmentos que
ddo orientacdo e direcdo & sociedade. Entdo, a
marca da dualidade educacional do Brasil é, na
verdade, a marca da educacdo moderna nas
sociedades ocidentais sob 0 modo de produgédo
capitalista. (RAMOS, 2017, p. 3).

Tavares (2012) identificou que parte da populacdo que detém a
hegemonia politica, cultural e econdmica - minoria das pessoas - tem
acesso a uma educacdo basica propedéutica e ingressa em Ccursos
superiores; entretanto, resta a maioria das pessoas a alternativa a uma
educacdo basica deficitaria, conjugada, em alguns casos, & formacao para
o trabalho em cursos técnicos ou tecnoldgicos, por isso a necessidade de
gue esta educacao possa oferecer, além de uma educacdo para o trabalho,
uma educacdo politica e cultural, que possibilite ao educando construir
sempre mais sua autonomia.

A proxima subsecao refere-se aos Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia, compreendendo contextos politicos e filoséficos
para a criacéo das referidas instituicoes.

4.3 INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA (IFs)

Esta subsecdo destaca os instrumentos que fundamentaram a
criacdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia,
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considerando a Lei que criou essas Instituicdes e outros documentos
relacionados.

4.3.1 Concepcao dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia e suas principais fundamentacdes

Como ja foi mencionado anteriormente, a Rede Federal de
Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica foi instituida pela Lei n°
11.892, de 29 de dezembro de 2008, pela qual foram criados os Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, sendo caracterizados como:

[...] instituicdes de educacdo superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi,
especializados na oferta de educacéo profissional e
tecnologica nas diferentes modalidades de ensino,
com base na conjugacdo de conhecimentos
técnicos e tecnolégicos com as suas praticas
pedagogicas. (BRASIL, 2008).

No ano de 2010, o Ministério da Educacdo, através da Secretaria
de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, langa 0 documento Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia: um novo modelo de
educacdo profissional e tecnoldgica, apresentando os Institutos Federais
da seguinte forma:

Trata-se de um projeto progressista que entende a
educacdo como compromisso de transformacéo e
de enriquecimento de conhecimentos objetivos
capazes de modificar a vida social e de atribuir-lhe
maior sentido e alcance no conjunto da experiéncia
humana, proposta incompativel com uma visdo
conservadora de sociedade. Trata-se, portanto, de
uma estratégia de acédo politica e de transformacao
social.

A intencdo é superar a visdo althusseriana de
instituicdo escolar como mero aparelho ideol6gico
do Estado, reprodutor dos valores da classe
dominante, e refletir em seu interior os interesses
contraditérios de uma sociedade de classes. Os
Institutos Federais reservam aos protagonistas do
processo educativo, além do incontestavel papel de
lidar com o conhecimento cientifico-tecnoldgico,
uma praxis que revela os lugares ocupados pelo
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individuo no tecido social, que traz a tona as
diferentes concepcdes ideoldgicas e assegura aos
sujeitos as condicOes de interpretar essa sociedade
e exercer sua cidadania na perspectiva de um pais
fundado na justica, na equidade e na solidariedade.
(BRASIL/MEC, 2010, p. 18)

Nesta perspectiva, fica claro o objetivo de tentar romper com a
dualidade entre uma educacao destinada a elite, merecedora de educagédo
intelectual, e entre uma educacdo destinada a classe trabalhadora, que
necessita qualificar sua mdo de obra para o exercicio do trabalho,
garantindo a hegemonia da classe dominante. A proposta indicada é a de
uma educacao possibilitadora de uma visdo critica da realidade.

Os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia tém a
possibilidade de ofertar educacdo profissional e tecnoldgica em diferentes
niveis e modalidades, considerando as demandas locais e regionais e as
potencialidades econdmicas da regido em que estdo inseridos. Isso
demonstra a peculiaridade dessas instituicfes em poderem se inserir junto
a sociedade nas mais diversas formas de aplicacdo pratica do ensino.
Neste sentido, 0 documento prevé:

Como principio em sua proposta politico-
pedagogica, os Institutos Federais deverdo ofertar
educacdo bésica, principalmente em cursos de
ensino médio integrado a educacgdo profissional
técnica de nivel médio; ensino técnico em geral;
cursos superiores de tecnologia, licenciatura e
bacharelado em 4&reas em que a ciéncia e a
tecnologia sdo componentes determinantes, em
particular as engenharias, bem como programas de
pos-graduacao lato e stricto sensu, sem deixar de
assegurar a formacdo inicial e continuada do
trabalhador e dos futuros trabalhadores. (BRASIL,
MEC, 2010, p. 26)

Esta proposta contempla os principios do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE), quanto a atuacdo da educagio
profissional em todos os niveis e modalidades do ensino.

O documento do MEC (2010) traz, ainda, importantes aspectos que
constituem a identidade dos Institutos Federais, quais sejam:
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» A sua dimensao simbdlica, considerando que:

Os Institutos Federais trazem em seu DNA
elementos singulares para sua definicdo identitaria,
assumindo um papel representativo de uma
verdadeira incubadora de politicas sociais, uma vez
que constroem uma rede de saberes que entrelaca
cultura, trabalho, ciéncia e tecnologia em favor da
sociedade. (BRASIL/MEC, 2010, p. 19).

Os Institutos Federais surgem como “autarquia de regime especial
de base educacional humanistico-técnico-cientifica”, multicampi,
trazendo uma proposta de ensino pluricurricular (BRASIL/MEC, 2010,
p. 18).

» O seu compromisso enquanto politica piiblica, destacando:

[...] a decisdo de estabelecer os Institutos Federais
como politica publica representa trabalhar na
superacdo da representacdo existente (de
subordinacdo quase absoluta ao poder econémico)
e estabelecer sintonia com outras esferas do poder
publico e da sociedade, na construgdo de um
projeto mais amplo para a educagdo publica, com
singularidades que lhe sdo bastante proprias,
passando a atuar como uma rede social de educagao
profissional e tecnolégica. Na compreenséao de seu
trabalho coletivo, os Institutos Federais reinem, da
diversidade sociocultural, principios e valores que
convergem para fazer valer uma concepgdo de
educacdo profissional e tecnoldgica em sintonia
com os valores universais do homem, dai a
importancia de assegurar, nos Institutos Federais, o
lugar da arte e da cultura. (BRASIL/MEC, 2010, p.
21).

Neste sentido, observa-se um movimento para que, além de serem
mantidos pelo poder publico, criem politicas que possam garantir o
acesso e a permanéncia dos alunos na Instituicdo, sempre na perspectiva
de uma equidade social, buscando diminuir as desigualdades.
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> A relagdo dos Institutos Federais com o desenvolvimento local e
regional

De acordo com o discurso oficial, tem-se o objetivo de que os
Institutos Federais possam contribuir para o desenvolvimento local e
regional, sempre no intuito de valorizar e potencializar os recursos e a
cultura da regido em que estdo inseridos.

E imprescindivel situa-los como potencializadores
de uma educacdo que possibilita ao individuo o
desenvolvimento de sua capacidade de gerar
conhecimentos a partir de uma pratica interativa
com a realidade. Ao mergulhar em sua propria
realidade, esses sujeitos devem extrair e
problematizar o conhecido, investigar o
desconhecido para poder compreendé-lo e
influenciar a trajetoria dos destinos de seu l6cus de
forma a tornar-se credenciados a ter uma presenca
substantiva a favor do desenvolvimento local e
regional. (BRASIL/MEC, 2010, p. 22).

E imprescindivel que exista um dialogo entre a Instituicio e a
sociedade, principalmente local e regional, pois acredita-se que quanto
mais se conhece a realidade melhores condicGes teremos para intervir.
Além disso, “a proposta traz em seu bojo ndo o autoritarismo de
implantagdo e implementagéo, mas a crenga de que, ao entrar em contato
com a cultura de um territdrio, ela altera-se a partir do processo interativo
instaurado” (BRASIL/MEC 2010, p. 23), além de possibilitar a inser¢do
necessaria para uma leitura critica da realidade.

» O Instituto Federal enquanto rede social

Compreender os Institutos Federais como uma rede é reconhecer o
carater da diversidade, da abertura, da troca de saberes, possibilitando
compartilhar experiéncias e vivenciar a cidadania.

Os Institutos Federais estabelecem-se como rede
social, tendo como eixo norteador o idedrio comum
que sustenta sua razdo de ser. A rede é tecida a
partir das relagbes sociais existentes, que
propiciam, por um lado, o compartilhamento de
ideias, visando a formacdo de uma cultura de



101

participacdo; e, de outro, a absor¢cdo de novos
elementos, objetivando sua renovacdo permanente.
(BRASIL/MEC, 2010, p. 24).

Sendo assim, existe uma compreensdo de entrelacamento dos
elementos envolvidos, constituindo uma rede social que, se articulada
com sabedoria, podera ser propulsora de conhecimento para 0 bem-estar
humano e social, assim, “articular e organizar os saberes instauram-se
como grandes preocupacdes dos Institutos Federais” (BRASIL/MEC,
2010, p. 24).

» O desenho curricular nos Institutos Federais

O ensino ofertado pelos Institutos Federais, apresenta diferentes
niveis e modalidades da educacéo profissional, comecando pela educacéo
bésica, passando pelo ensino superior e finalizando com a pds-graduacao,
assegurando também a formacdo inicial e continuada. Desse modo,

Na proposta dos Institutos Federais, agregar a
formacédo académica a preparagdo para o trabalho
(sem deixar de firmar o seu sentido ontoldgico) e a
discussdo dos principios e tecnologias a ele
concernentes ddo luz a elementos essenciais para a
definicdo de um propdsito especifico para a
estrutura curricular da educacdo profissional e
tecnoldgica: uma formacéo profissional e
tecnologica  contextualizada, = banhada  de
conhecimentos, principios e valores que
potencializam a agdo humana na busca de
caminhos mais dignos de vida. (BRASIL/MEC,
2010, p. 26).

A proposta busca a construcdo de um curriculo que tenha
“flexibilidade para instituir itinerarios de formacdo que permitam um
didlogo rico e diverso em seu interior”, bem como, que possa romper com
a visao disciplinar e fragmentada do conhecimento (BRASIL/MEC,
2010, p. 26).

» Educacao, trabalho, ciéncia e tecnologia nos Institutos Federais

Os Institutos Federais, contemplam em seu projeto, a missao de
integrar educacdo, trabalho, ciéncia e tecnologia. Neste sentido, o
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trabalho ¢ entendido como principio educativo que potencializa o “ser
humano, enquanto integralidade, no desenvolvimento de sua capacidade
de gerar conhecimentos a partir de uma pratica interativa com a realidade,
na perspectiva de sua emancipacdo” (BRASIL/MEC, 2010, p 34).

De acordo com Pacheco,

Os Institutos Federais, em sua concepcéo, reinem
trabalho-ciéncia-tecnologia-cultura na busca de
solugBes para os problemas de seu tempo, aspectos
gue, necessariamente, devem estar em movimento
e articulados ao dinamismo histérico das
sociedades. As novas formas de relacdo entre
conhecimento, producdo e relagbes sociais
demandam o dominio integrado de conhecimentos
cientificos, tecnolégicos e sécio-historicos.
(PACHECO, 2011, p. 30)

Refletindo sobre a profissionalizaco, aliada ao trabalho, ciéncia e
cultura, Moura, Garcia e Ramos (2007, p. 45) afirmam que a mesma nao
compreende simplesmente a formagdo para o mercado de trabalho,
incorporando também “valores éticos-politicos e conteldos historicos e
cientificos que caracterizam a praxis humana”. Desse modo, contemplar
educacdo, trabalho, ciéncia e tecnologia, na formacao do cidaddo, surge
como uma possibilidade de intervencdo e alterago de uma realidade cada
vez mais dinamica, complexa e heterogénea.

» Autonomia dos Institutos Federais
Quanto a autonomia, o documento afirma:

[...] esses Institutos sdo concebidos como
instituicdes de natureza juridica de autarquia,
detentoras da  autonomia  administrativa,
patrimonial, financeira, didatico-cientifica e
disciplinar, entendendo-se que tudo o que possa ser
referido ao maior alcance possivel dessa autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, didatico-
cientifica e disciplinar devera ser realizado a partir
do conjunto daquilo que a consciéncia juridica
geral entende [...]. (BRASIL/MEC, 2010, p. 36-37)
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Desse modo, existe uma certa liberdade para agir, possibilitando
atender as demandas que surgem na realidade, tanto da regido em que se
insere, considerando a criacdo ou exting¢do de cursos, como dos processos
dindmicos e cotidianos de formacdo. Essa autonomia oferece
possibilidades para o exercicio da cidadania, considerando que muitas
decisdes podem ser tomadas coletivamente e de forma democratica.

Aqui foram mencionadas concepgdes e diretrizes que
fundamentaram a criagdo e a expansdo dos Institutos Federais. Porém,
segundo Oliveira e Carneiro (2012), o inicio desse processo foi bastante
desafiador para os que dele fizeram parte:

Se para o governo federal o sentido politico e
econdmico dos Institutos Federais esta expresso de
forma clara, para aqueles que neles atuam
(docentes e técnicos administrativos), essas
instituicdes ainda estdo sendo construidas. Um dos
grandes desafios tem sido a articulagdo da
educacdo profissional, cientifica e tecnolégica com
a educacdo basica, licenciatura, bacharelado e pos-
graduacdo em uma mesma instituicdo.
(OLIVEIRA; CARNEIRO, 2012, p. 16)

Esta incompreensdo inicial se estendeu também para a sociedade,
bem como para os préprios alunos que ndo sabiam muito bem o que iriam
encontrar ao ingressarem nos Institutos Federais. Esse fato se deve,
principalmente, porque esta nova proposta de Instituicdo precisou incluir
e considerar toda uma cultura j& estabelecida nas instituicbes que
formariam os Institutos Federais, pois 0s mesmos se originaram a partir
da aglutinagdo de duas ou mais instituicGes federais de cada estado, quais
sejam: Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica, Escolas Técnicas
Federais, Escolas Agrotécnicas Federais e Escolas Técnicas vinculadas as
Universidades Federais. Ainda assim, de acordo com Carneiro,

[...] podemos afirmar que entre a fundacdo das
Escolas de Aprendizes Artifices, ocorrida na
primeira década do século XX, e sua transformagéo
nos atuais Institutos Federais, foram identificados
avancos extremamente significativos para a
educacdo ofertada a classe trabalhadora brasileira,
dentre os quais podemos destacar inicialmente a
insercdo da cultura geral na Rede e a posterior
vinculagdo entre os conteldos dessa formagdo
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geral e os elementos do mundo do trabalho a partir
de uma perspectiva que vislumbra a educacéo
politécnica. (CARNEIRO, 2016, p. 9).

Para quem acompanhou, um pouco desta histdria, pelo menos os
Gltimos vinte anos, pode realmente afirmar que as mudancas ocorridas
seguiram um caminho muito mais voltado para a humanizagdo do que seu
contrario. Isso ndo quer dizer que chegamos a um ideal de educacédo
profissional, mas sim, que novos caminhos comecgaram a ser trilhados e
através deles, uma nova visdo de educagdo comeca a ser desenvolvida,
tanto em termos de concepcao, quanto de praxis educativa.

Nesta subsegdo, discorreu-se sobre o0s aspectos politicos,
filosoficos e legais na criacdo dos Institutos Federais de Educagdo,
Ciéncia e Tecnologia. Assim, chega-se a proxima secdo dando maior
énfase ao histdrico do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia Catarinense e, mais ainda, na contextualizagdo das politicas e
praticas internas aplicadas para a educagdo profissional, cientifica e
tecnoldgica.

44 ASAPOLI'TICAS DO INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO,
CIENCIA E TECNOLOGIA CATARINENSE PARA A
EDUCACAO PROFISSIONAL, CIENTIFICA E TECNOLOGICA

A préxima subsecdo destina-se as politicas instituidas pelo
Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia Catarinense para a
educacdo profissional, cientifica e tecnoldgica, encartadas no seu Plano
de Desenvolvimento Institucional (PDI) e no seu Projeto Pedagdgico
Institucional (PPI), passando pelo seu Estatuto e seu Regimento Geral.

4.4.1 Contextualizacdo do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia Catarinense

Criado em 2008, pela Lei n® 11.892 (BRASIL, 2008), o Instituto
Federal Catarinense é uma juncao das Escolas Agrotécnicas Federais de
Concordia, de Rio do Sul e de Sombrio e dos colégios agricolas de
Araraquari e Cambori, que eram vinculados a Universidade Federal de
Santa Catarina. Atualmente o IFC é constituido por quinze campi
espalhados pelo territério do Estado de Santa Catarina, ofertando cento e
setenta e sete cursos para um total de treze mil, quinhentos e trés alunos
(IFC, 2017b).
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A missdo e a visdo do Instituto Federal Catarinense, previstas no
seu Plano de Desenvolvimento Institucional (IFC, 2014, p.13), séo,
respectivamente: “proporcionar educac¢do profissional atuando em
ensino, pesquisa e extensdo comprometidos com a formacdo cidada, a
inclusdo social e o desenvolvimento regional” e “ser referéncia em
educacdo profissional cientifica e tecnoldgica em Santa Catarina”.

No Estado de Santa Catarina hd dois Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia: o Instituto Federal Catarinense (IFC) e
0 Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC). Essas duas instituicdes,
apesar de fazerem parte da Rede Federal de Educacéo Profissional, séo
autarquias distintas, com gestdes proprias, ndo congruentes. A sede da
Reitoria do IFC é na cidade de Blumenau e a sede da Reitoria do IFSC é
na cidade de Florianépolis. Tanto o IFC como IFSC detém autonomias
administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagogica e disciplinar
(BRASIL, 2008).

O Estatuto do Instituto Federal Catarinense (IFC, 2017a)
estabelece que o seu limite de atuacdo territorial para criar e extinguir
cursos e para registrar diplomas, esta circunscrito ao Estado de Santa
Catarina.

O Conselho Superior é o 6rgdo maximo da administracdo da
Instituicdo, sendo consultivo e deliberativo; cujos principais drgaos
executivos sdo a Reitoria, Prd-Reitorias e DiregBes-Gerais dos campi
(IFC, 2017c).

O Instituto Federal Catarinense aplica os seguintes principios
orientadores:

I. compromisso com a justica social, equidade,
cidadania, ética, meio ambiente, transparéncia e
gestdo democratica;

Il. natureza publica e gratuita do ensino, sob a
responsabilidade da Uniao;

I1l.  compromisso com uma administracéo
sistémica e, quando possivel, descentralizada em
suas acles, de forma que seja preservada e
respeitada a singularidade de cada campus,
observada sempre a atuagdo coordenada, sistémica
e planejada do IFC, enquanto Autarquia Federal;
IV. verticalizagdo do ensino e sua integracdo com
a pesquisa e a extensdo, em consonancia com a
comunidade e as politicas publicas;

V. eficécia nas respostas de formacao profissional,
difusdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico e
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suporte aos arranjos produtivos locais, sociais e
culturais;

V1. garantia a0 acesso e a permanéncia de pessoas
com necessidades educacionais especiais. (IFC,
2017a, p.10).

Observa-se que o0s principios orientadores do Instituto Federal
Catarinense estdo voltados para o atendimento educacional de forma
igualitéria, cujos compromissos da gestdo devem ser de uma organizagéo
interna voltada para o atendimento das necessidades sociais e economicas
das regides em que estiver inserido.

Desse modo, as politicas e praticas para a educacdo do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Catarinense, serdo verificadas
através do seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), pois € neste
documento que estdo estabelecidas as politicas do Instituto Federal
Catarinense, as quais serdo analisadas no préximo capitulo.

Assim, o préximo capitulo estrutura-se com a apresentacdo e
analise dos trés documentos eleitos por essa pesquisa para a coleta de
dados: o Plano de Desenvolvimento Institucional, o Projeto Pedagdgico
do Curso Tecnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio e as
atribui¢des do Psicélogo no IFC.
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5A FORMACAO HUMANA NO IFC E AS ATRIBUIGOES DO
PSICOLOGO

Com o propésito de consolidar a proposta desde estudo, o presente
capitulo trata da pesquisa documental. Inicialmente, apresentamos a
andlise do Plano de Desenvolvimento Institucional, verificando qual
perspectiva de formacdo humana esta presente no documento. Em
seguida, também com nosso olhar voltado para a formacdo humana,
analisamos o Projeto Pedagdgico do Curso Técnico em Agropecuaria
Integrado ao Ensino Médio, e por fim, analisamos as atribuicdes do
Psicologo no IFC, no intuito de verificar se estas atribuicGes contribuem,
de algum modo, para que haja elementos de formagdo humana neste
contexto educacional. E importante salientar que a analise se da a partir
do discurso oficial expresso pelos documentos, ndo havendo portanto, o
tensionamento com a pratica desenvolvida no cotidiano escolar.

5.1 ANALISE DO PLANO DE DESENVOLVIMENTO
INSTITUCIONAL

O pensamento pedagdgico de Paulo Freire ndo se construiu de
forma isolada, com foco em determinado viés da educacdo, sua visdo é
ampla, ainda mais quando nos referimos a sua concepgdo de formagédo
humana. Consciente do quéo complexo e multifacetado é o ser humano,
entende que a formacdo humana compreende uma série de aspectos
interdependentes que se complementam entre si e que lhe permitem as
possibilidades de Ser Mais, condenando toda forma de acéo e pensamento
que o desumanize, ou seja, que faga do homem um Ser menos, limitado
no seu processo de desenvolvimento. Para Freire,

O homem pode refletir sobre si mesmo e colocar-
se num determinado momento numa certa
realidade: é um ser na busca constante de ser mais
e, como pode fazer esta auto-reflexdo, pode
descobrir-se como um ser inacabado, que esta em
constante busca. Eis aqui a raiz da educagdo.
(FREIRE, 1979b, p.14).

Através da educacdo o homem pode desenvolver sua vocagdo
ontolégica de ser mais. Neste sentido e em consonancia com o0
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pensamento de Freire, o PDI do IFC traz como principio filoséfico “uma
concepcdo tedrica fundamentada na abordagem filoséfica do
materialismo historico dialético” (IFC, 2014, p. 31), e declara:

Nesta perspectiva os seres humanos fazem sua
histéria, a0 mesmo tempo em que sdo determinados
por ela. Sendo assim, para O pProcesso
metodoldgico, buscamos a opgdo por um enfoque
histérico-cultural de aprendizagem [...]. A teoria
historico-cultural evidencia também que o sujeito,
da mesma forma que sofre a acdo dos fatores
sociais, culturais e historicos, também pode agir de
forma consciente sobre estas forcas, isto sem o
rompimento entre a dimensdo biol6gica e
simbdlica que o constitui. (IFCI, 2014, p. 31)

O pensamento pedagogico de Paulo Freire, bem como, a Teoria
historico cultural de Vygotsky, citada no documento, tem como principio
filosofico o Materialismo Histérico Dialético, assim, com base nessas
afirmagdes, podemos inferir aproximacdes entre estes dois autores,
principalmente no que diz respeito a forma como concebem o homem e a
sociedade.

Nas palavras do préprio Freire,

O homem é homem e 0 mundo é histérico-cultural
na medida em que, ambos inacabados, se
encontram numa relacdo permanente, a qual o
homem, transformando o mundo, sofre os efeitos
de sua propria transformagéo.

Neste processo historico-cultural dindmico, uma
geragdo encontra uma realidade objetiva marcada
por outra geragdo e recebe, igualmente, através
desta, as marcas da realidade. (FREIRE, 1985, p.
52)

Neste sentido, Marques e Marques afirmam que Paulo Freire

[...] ressalta a importancia e a necessidade de se
entender a existéncia humana a partir de sua
substancialidade, ou seja, o reconhecimento de
todos os homens como verdadeiros sujeitos
historicos. Os atributos dados aos seres humanos
ndo podem, assim, sobrepujar o dado mais
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importante da existéncia humana: a sua presenca
no mundo como sujeito.

Tomando como referéncia o ambiente cultural
onde o homem e a mulher nascem e se
desenvolvem, a abordagem vygotskyana entende
que o processo de constru¢do do conhecimento
ocorre através da interagdo do  sujeito
historicamente  situado com o ambiente
sociocultural onde vive. A educagdo deve, nessa
perspectiva, tomar como referéncia toda a
experiéncia de vida propria do sujeito.
(MARQUES; MARQUES, 2008, p. 3).

A concepcao de sujeito histérico-cultural, segundo a qual o homem
se faz e se refaz dialeticamente com e na sociedade, compreende tanto o
pensamento de Paulo freire, quanto de Vygotsky e sua teoria Histdrico-
cultural, citados no PDI.

Mais adiante o documento, apresenta dois conceitos bastante
debatidos em Educacg&o Profissional que tratam a respeito de formacéo, e
gue seguem uma direcdo que, de certa forma, se aproxima do que Paulo
Freire entende por formacdo humana. S&o eles os conceitos de
Omnilateralidade e Formacdo integrada, discutidos por Gaudéncio
Frigotto, Maria Ciavatta e Marise Ramos. Discutir estes conceitos
apresentados no PDI tem sua relevancia justamente, por se tratarem de
conceitos que trazem em sua génese reflexfes sobre a formacdo humana
num contexto de educacao profissional.

Segundo Frigotto, “Omnilateral ¢ um termo que vem do latim e
cuja traducdo literal significa ‘todos os lados ou dimensdes’ (2012a, p.
267). Na pagina 33 do PDI, encontra-se a citacdo do autor sobre educagdo
omnilateral, abaixo reproduzida de sua obra original:

Educacdo omnilateral significa, assim, a concepgao
de educacgdo ou de formacdo humana que busca
levar em conta todas as dimensfes que constituem
a especificidade do ser humano e as condigdes
objetivas e subjetivas reais para seu pleno
desenvolvimento histérico. Essas dimensdes
envolvem sua vida corpérea material e seu
desenvolvimento intelectual, cultural, educacional,
psicossocial, afetivo, estético e ludico. Em sintese,
educacdo omnilateral abrange a educacdo e a
emancipacdo de todos os sentidos humanos, pois 0s
mesmos ndo sdo simplesmente dados pela
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natureza. (FRIGOTTO, 2012a, p. 267. Grifos do
autor).

Compreendemos que, ao trazer esta citacdo, o documento expressa
atencdo para com a formacdo humana além da formacgdo técnica,
buscando oferecer uma educacdo que considere todas a especificidades
do ser humano.

Ainda segundo Frigotto,

Tal compreenséo de ser humano [...] pressupde o
desenvolvimento solidario das condi¢Bes materiais
e sociais e o cuidado coletivo na preservacdo das
bases da vida, ampliando o conhecimento, a ciéncia
e a tecnologia, ndo como forcas destrutivas e
formas de dominacdo e expropriagdo, mas como
patriménio de todos na dilatagdo dos sentidos e
membros humanos. (FROGOTTO, 20124, p. 268)

Desse modo, Frigotto defende a educacdo omnilateral e faz sua
critica a educacdo unidimensional, que forma sujeitos adaptados e
subordinados “aos valores mercantis da competi¢do, do individualismo,
do consumismo, da violéncia e da exploragdo sob todas as suas formas”.
(FRIGOTTO, 2012a, p. 270).

Freire por sua vez ndo chegou a escrever sobre educacdo
profissional, mas segundo Manfredi “algumas premissas podem ser lidas
nas entrelinhas de seus varios escritos, quando se refere a educacdo, a
cultura popular, a cultura dos trabalhadores e dos oprimidos em geral”
(2017, p. 142). Desse modo, observamos as reflexdes de Freire a respeito
do papel da educagdo diante da tecnologia moderna:

A compreensdo critica da tecnologia, da qual a
educacédo de que precisamos deve estar infundida,
é a que vé nela uma intervencdo crescentemente
sofisticada no mundo a ser necessariamente
submetida a um crivo politico e ético [...]. De uma
ética a servico das gentes, de sua vocagdo
ontolégica, a do ser mais e ndo de uma ética estreita
e malvada, como a do lucro, a do mercado.

Por isso mesmo a formacédo técnico-cientifica de
que urgentemente precisamos é muito mais do que
puro treinamento ou adestramento para 0 uso de
procedimentos tecnoldgicos. No fundo, a educacdo
de adultos como a educagdo em geral ndo podem
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prescindir do exercicio de pensar criticamente a
prépria técnica. O convivio com as técnicas a que
ndo falte vigilancia ética implica uma reflexédo
radical, jamais cavilosa, sobre o ser humano, sobre
sua presenga no mundo e com o mundo. (FREIRE,
2000, p. 46).

Ainda que ndo tenha escrito especificamente sobre educacao
profissional, Freire se refere a conceitos que estdo estreitamente ligados
a esta modalidade de educacéo, e se posiciona contrario a uma formagéo
unicamente técnica, desprovida de reflexdes criticas e éticas quando da
finalidade dessa técnica. Como um educador incansivel na devesa da
vocacao ontolégica do ser humano, vai condenar toda praxis que venha a
limit4-lo ou oprimi-lo no desenvolvimento de suas potencialidades. Freire
ndo se opde ao ensino da técnica, mas questiona sua finalidade. A servico
de que e de quem ela esta sendo ensinada e aplicada? Por isso defende
que ela seja contextualizada para que se possa langar um olhar ético,
politico e critico sobre a mesma.

Um outro conceito trazido pelo PDI, o de formagéo integrada, esta
inserido num documento base construido pelo MEC através da Secretaria
de Educacéo Profissional e Tecnoldgica intitulado Educacéo Profissional
Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio. Este documento traz
reflexbes iniciadas desde 2004 através de seminérios realizados
nacionalmente, com a participacao de educadores mobilizados através de
sindicatos, de setores educacionais ligados a educacéo profissional e de
pesquisadores, com o intuito de “elaborar uma politica que superasse essa
dicotomia entre conhecimentos especificos e gerais, entre ensino médio e
educagdo profissional” (MOURA; GARCIA; RAMOS, 2007, p. 7).

A citacdo aqui apresentada foi retirada do capitulo que traz
concepgBes e principios referentes ao trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura como categorias indissociaveis da formagéo humana.

Uma formagdo integrada, portanto, ndo somente
possibilita 0 acesso a conhecimentos cientificos,
mas também promove a reflexdo critica sobre os
padrbes culturais que se constituem normas de
conduta de um grupo social, assim como a
apropriacdo de referéncias e tendéncias estéticas
gue se manifestam em tempos e espagos historicos,
0s quais expressam concepcOes, problemas, crises
e potenciais de uma sociedade, que se vé traduzida



112

ou questionada nas manifestacbes e obras
artisticas. (IFC, 2014, p. 33)

De acordo com Ciavatta e Ramos (2012), o termo Formacao
integrada tem “uma origem remota na educag¢@o socialista, na concepgao
de Educacdo Politécnica ou tecnoldgica, e uma origem recente, na
segunda metade dos anos 1980, nas lutas do Forum Nacional em Defesa
da Educag@o Publica” e vem percorrendo um caminho que chega aos dias
atuais ainda buscando seus objetivos:

[...] Ela busca recuperar, no atual contexto
historico e sob uma especifica correlagdo de forgas
entre as classes, as concepgbes de Educagéo
politécnica, Educacdo omnilateral e Escola
Unitaria, que estiveram na disputa por uma nova
LDB na década de 1980 e que foram perdidas na
aprovacdo da lei n°® 9.394/1996. Assim, essa
expressao também se relaciona com a luta pela
superacdo do dualismo estrutural da sociedade e da
educacdo brasileiras, da divisdo de classes sociais,
da divisdo entre formacédo para o trabalho manual
ou para o trabalho intelectual, e em defesa da
democracia e da escola publica. (CIAVATTA,
RAMOS, 2012, p.308).

Vimos que a educacgdo integrada, busca recuperar as concepgdes
de Educacdo politécnica, Educacdo omnilateral e Escola unitaria. O
conceito de Educacio omnilateral j& foi exposto anteriormente através das
palavras de Frigotto (2012a). Vamos entdo, mesmo que abreviadamente,
aos conceitos de Educacao politécnica e de Escola unitaria.

O conceito de Educacéo politécnica ou politecnia é polémico e até
mesmo controverso entre educadores brasileiros. Nosella (2007), faz suas
criticas ao termo em seu sentido semantico, histérico e politico. Quanto a
natureza semantica o autor vai dizer:

[...] observei que os autores brasileiros dos textos
analisados que defendem a “educacdo politécnica”
conferem ao termo “politecnia” um conceito que
transcende o sentido atribuido a essa palavra pelos
dicionarios, pela etimologia do termo, pelo senso
comum letrado, pela histéria das instituicGes
escolares. (NOSELLA, 2007, p. 141)
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A critica de natureza histérica do termo se refere ao fato de que ao
longo da historia o termo foi utilizado por autores distintos, em lugares e
situac@es distintas, inclusive, quando foi traduzido para outras linguas,
acabou tendo outra nomenclatura, que lhe dava sentido e interpretagdes
diferentes da palavra original. Quantos as criticas de natureza politica,
estas se atem ao fato de que “na luta politico-ideoldgica pela hegemonia
as propostas devem ser apresentadas numa linguagem moderna e
acessivel basicamente a todos”, e o uso da palavra politecnia ndo seria
acessivel, a ndo ser para “um restrito grupo de pesquisadores”
(NOSELLA, 2007, p. 147).

Desse modo, 0 autor defende sua posicdo contraria ao uso do termo
“educacdo politécnica”, ja que, segundo ele, “é uma expressdo que nao
traduz semanticamente as necessidade de educa¢do da sociedade atual”,
bem como, “insuficiente para explicitar os riquissimos germes do futuro
da proposta educacional marxiana” (NOSELLA, 2007, p. 150).

Frigotto, ao discorrer sobre o assunto, afirma:

Os termos de educacéo ou instrugdo politécnica ou
tecnologica sdo os dois mais abrangentes que Marx
utilizou buscando afirmar uma concepcdo de
educacdo que, no conteido, no método e na forma
de organizar-se, interessa a classe trabalhadora e
ndo separa educacdo geral e especifica e trabalho
manual e intelectual.

Embora o termo politécnica, na sua traducao literal,
signifique muitas técnicas, ndo se pode depreender
que Marx, em algum momento ou em passagem de
sua obra, o tenha utilizado no sentido de soma de
técnicas fragmentadas ou de instrugdo pragmatica
e fragmentada. Ao contrario, “politecnia diz
respeito ao dominio dos fundamentos cientificos
das diferentes técnicas que caracterizam o processo
de trabalho moderno” (Saviani, 2003, p. 140).
Expressa, assim, 0 mesmo sentido de tecnologia,
termo também utilizado por Marx, e que
literalmente significa a ciéncia da técnica.
(FRIGOTTO, 2012b, p. 278)

Desse modo, o autor busca conciliar os termos como sinbnimos ou
complementares e entende que 0 mais importante ndo seja a questdo
terminoldgica, mas sim sua conceituacdo na praxis humana, e assim faz
uma boa sintese sobre o assunto:
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[...] a educacéo politécnica traduz os interesses da
classe trabalhadora na critica a fragmentacéo dos
conhecimentos, a separacdo entre educacéo geral e
especifica, entre técnica e politica, e & divisdo entre
trabalho manual e intelectual; além disso, afirma o
dominio dos fundamentos cientificos das diferentes
técnicas que caracterizam o processo de trabalho
moderno na relagdo entre educacdo, instrugdo e
trabalho, (FRIGOTTO, 2012b, p. 279. Grifos do
autor).

Desse modo, entende-se que a educacao politécnica busca integrar
a educacdo profissional e a formacao geral ou basica, contemplando os
diversos aspectos da vida humana: intelectual, fisico, social e profissional,
numa clara opg¢do politica por uma sociedade com maior justica social.

Outro conceito que constitui a concepcao de formacédo integrada
descrita no PDI é Escola Unitaria. Ramos, referindo-se a este conceito
faz a seguinte reflexéo:

[...] A concepcdo da escola unitéria expressa o
principio da educagdo como direito de todos. Uma
educacdo de qualidade, uma educacdo que
possibilite a apropriagdo dos conhecimentos
construidos até entdo pela humanidade, 0 acesso a
cultura, etc. Ndo uma educacéo so para o trabalho
manual e para os segmentos menos favorecidos, ao
lado de uma educacdo de qualidade e intelectual
para o outro grupo. Uma educacdo unitaria
pressupbe que todos tenham acesso aos
conhecimentos, a cultura e as mediacdes
necessdrias para trabalhar e para produzir a
existéncia e a riqueza social. (RAMOS, 2017, p. 3).

Para a autora, o “projeto da escola unitaria se materializa, portanto,
no processo de formagdo humana, no entrelagamento entre trabalho,
ciéncia e cultura, revelando um movimento permanente de inovagdo do
mundo material e social.” (RAMOS, 2012, p. 348)

Ciavatta vai dizer que “Ensino integrado, politecnia, educagéo
omnilateral” ndo sdo sindnimos, mas “termos que pertencem ao mesmo
universo de acbes educativas [...] quando se fala em educacgdo
profissional” (CIAVATTA, 2014, p. 188).

Desse modo, o que fica entendido é que, a concepg¢do de formacao
integrada trazida pelo PDI é de uma formacdo que unifica o ensino da
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técnica e da ciéncia, contextualizando e questionando suas finalidades. E
uma educacdo publica e gratuita para todos, o que possibilita aos menos
afortunados ter acesso a uma educacdo de qualidade. A formacéo
integrada ople-se a divisdo trabalho manual e trabalho intelectual, ou
seja, a divisdo historica e social entre 0 homem que pensa e 0 homem que
executa, e entende que é na unificacdo da formacdo profissional e da
formag&o humana, permeadas por uma formacdo critica, necessariamente
politica e cultural, que a educacdo se faz completa e possibilita ao
educando ler o mundo com criticidade, ampliando suas possibilidades de
transformar a realidade. De acordo com Ciavatta,

A formacdo integrada sugere tornar integro, inteiro,
o0 ser humano dividido pela divisdo social do
trabalho entre a agdo de executar e a a¢do de pensar,
dirigir ou planejar. Trata-se de superar a redugéo da
preparacdo para o trabalho ao seu aspecto
operacional,  simplificado, escoimado dos
conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-
tecnoldgica e na sua apropriacdo historico-social.
Como formag&o humana, o que se busca é garantir
ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o
direito a uma formacdo completa para a leitura do
mundo e para a atuacdo como cidadao pertencente
a um pais, integrado dignamente a sua sociedade
politica. Formacdo que, neste sentido, supfe a
compreensdo das relagfes sociais subjacentes a
todos os fendmenos. (CIAVATTA, 2005, p. 2).

Trazendo para as palavras de Freire, a educacdo tem que
possibilitar a emancipacéo do sujeito/educando, e isso s6 acontece, se no
seu processo dialético de construcao, a educacdo se tornar um instrumento
de conscientizacéo:

A educagdo que, para ser verdadeiramente
humanista, tem que ser libertadora [...]. Uma de
suas preocupagdes basicas, [..] deve ser o
aprofundamento de tomada de consciéncia que se
opera nos homens enquanto agem, enquanto
trabalham.

[.-]

Se a tomada de consciéncia, ultrapassando a mera
apreensdo da presenca do fato, o coloca, de forma
critica, num sistema de relagBes, dentro da
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totalidade em que se deu, é que, superando-se a si
mesma, aprofundando-se, se tornou
conscientizagdo. (FREIRE, 1985, p. 52-53).

Vendo pelo olhar de Freire, seria inadmissivel uma educagdo
cindida, alids, talvez ele nem a concebesse como educacdo, mas como
processo de opressdo, ou na melhor das hipdteses, como “educacdo
bancaria”, a qual identifica como instrumento de opressdo. Como
educador gue sempre lutou pela emancipacdo e humanizagdo do ser, ndo
poderia admitir uma educagdo que forme somente para o trabalho, e na
maioria das vezes, direcionada apenas para 0s mais pobres. E muito
menos, por outro lado, uma educacéo intelectual e cultural para a elite,
pois dessa forma, a educagdo estaria favorecendo a manuteng¢do do “status
quo”, processo totalmente contrario a sua luta, tanto pedagogica quanto
politica. Assim, ele coloca:

O exercicio de pensar o tempo, de pensar a técnica,
de pensar o conhecimento enquanto se conhece, de
pensar o qué das coisas, 0 para qué, o como, 0 em
favor de qué, de quem, o contra qué, o contra quem,
sdo exigéncias fundamentais de uma educagdo
democrdtica a altura dos desafios do nosso tempo.
(FREIRE, 2000, p. 46)

Desse modo, ao apresentar as concepgdes de Formagdo integrada
e Educacdo omnilateral, que por sua vez tem incorporados 0s conceitos
de Educacdo politécnica e Escola unitaria, o PDI demonstra principios
gue indicam um caminho para uma educagdo em busca de humanizagéo.

Assim, para melhor compreender e visualizar estes principios que
trazem elementos de formacdo humana na perspectiva de Paulo Freire,
daremos continuidade ao estudo do documento, através de sub-categorias
de analise que expressam principios de formacdo humana no pensamento
de Paulo Freire, a saber: dialogo, criticidade e autonomia.

5.1.1 Dialogo

O diélogo ou a dialogicidade, é uma categoria central na proposta
de Educacdo humanista-libertadora de Paulo Freire. Zitkoski (2017), ao
referir-se ao dialogo Freireano, afirma:

[...] o didlogo é a forca que impulsiona o pensar
critico-problematizador em relacdo a condicdo
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humana no mundo. Através do didlogo podemos
dizer o mundo segundo nosso modo de ver. Além
disso, o dialogo implica uma praxis social, que é 0
compromisso entre a palavra dita e nossa acéo
humanizadora. Essa possibilidade abre caminhos
para repensar a vida em sociedade, discutir sobre
nosso ethos cultural, sobre nossa educacdo, a
linguagem que praticamos e a possibilidade de
agirmos de outro modo de ser, que transforme o
mundo que nos cerca. [...] Ou seja, palavra
verdadeira é préxis social comprometida com o
processo de humanizacéo, em que agéo e reflexdo
estdo dialeticamente constituidas. (ZITKOSKI,
2017, p. 117-118. Grifos do autor).

Desse modo, o didlogo em Paulo Freire se confunde com a prépria
existéncia, desde que humanizadora. Assim, ao escrever o prefacio da
Pedagogia do oprimido, Fiori (1987) refere:

O dialogo fenomeniza e historiciza a essencial
intersubjetividade humana; ele é relacional e; nele,
ninguém tem iniciativa absoluta. Os dialogantes
“admiram” um mesmo mundo; afastam-se dele e
com ele coincidem; nele pdem-se e opdem-se.
Vimos que, assim, a consciéncia se existencia e
busca perfazer-se.

O dialogo ndo é um produto historico, é a propria
historicizagdo. E ele, pois, o movimento
constitutivo da consciéncia que, abrindo-se para a
infinitude, vence intencionalmente as fronteiras da
finitude e, incessantemente, busca reencontrar-se
além de si mesma. Consciéncia do mundo, busca-
se ela a si mesma num mundo que é comum;
porque € comum esse mundo, buscar-se a si mesma
é comunicar-se com o outro. (FIORI, 1987, p. 8-9).

Em Pedagogia do oprimido, Freire vai falar sobre as condicdes
necessarias para a existéncia de um didlogo verdadeiro, € menciona ndo
existir dialogo sem amor, humildade, fé, confianca, esperanca e
pensamento critico, como ja vistos anteriormente. (FREIRE, 1987).

O amor estaria voltado para o0 mundo, para o outro e paraa vida. A
humildade estaria em reconhecer que tanto a sabedoria quanto a
ignorancia estdo em mim e no outro, e é na iminéncia de um diéalogo
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verdadeiro entre ambos que apresenta-se a possibilidade de ajudarem-se
mutuamente e transformarem a realidade.

A fé se faz presente quando se acredita na vocagdo ontoldgica do
homem para ser mais, quando se tem fé no seu poder de transformar a si
mesmo e a sua realidade, “sem esta fé€ nos homens, o didlogo ¢ uma farsa.
Transforma-se na melhor das hipéteses em manipulacdo adocicadamente
paternalista” (FREIRE, 1987, p. 46). Para Freire, a presen¢a do amor, da
humildade e da fé existente no didlogo vai gerar a confianca necessaria
entre as partes que dialogam. Desse modo, “a confianga vai fazendo os
sujeitos dialégicos cada vez mais companheiros na prondncia do mundo.
Se falha esta confianca, é que falharam as condigdes discutidas
anteriormente” (FREIRE, 1987, p. 46. Grifos do autor).

A esperanca é forca que impulsiona a luta, que faz 0 homem se
movimentar e acreditar que suas a¢des vao possibilitar mudancas reais em
suas vidas. “Nao ¢, porém, a esperanca um cruzar de bragos e esperar.
Movo-me na esperanga enquanto luto e, se luto com esperanga, espero”
(FREIRE, 1987, p. 47).

Por fim, Freire vai dizer que ndo ha dialogo sem que exista um
pensamento critico, “um pensar que percebe a realidade como processo,
que a capta em constante devenir e ndo como algo estatico”, para o pensar
critico, o importante ¢ “a transformagdo permanente da realidade, para a
permanente humanizac¢do dos homens” (FREIRE, 1987, p. 47).

Observa-se que o dialogo preconizado por Paulo Freire ndo é uma
simples conversa, mas uma relacdo que se estabelece e se fortifica em
principios nobres como amor, humildade, fé, confianca, esperanca e
pensamento critico. Analisando o PDI, encontramos algumas vezes a
palavra dialogo, porém, sem que pudéssemos ver a expressao de todos o0s
valores concernentes ao didlogo Freireano, ainda assim, em algumas
passagens podemos identificar a presenca de alguns elementos associados
a esse dialogo.

Ao tracar o perfil institucional do IFC, o documento relata:

Ofertamos educacdo em todos os niveis, desde a
formacdo inicial e continuada até a pds-graduacdo.
Preferencialmente, buscamos o atendimento das
demandas regionais de localizagdo dos campus,
com o intuito de auxiliar na transformagdo da
realidade social e econdOmica, contribuindo,
consolidando e fortalecendo o desenvolvimento
dos arranjos produtivos locais e regionais;
estimulando a pesquisa aplicada, a produgéo
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cultural, o empreendedorismo, e 0 cooperativismo
[..]. (IFC, 2014, p. 12).

Observa-se que o IFC apresenta o perfil de uma Instituicdo que se
insere na realidade contextualizada para contribuir no atendimento de
suas demandas, seja consolidando, fortalecendo ou estimulando agdes
gue transformem essa realidade. Sabe-se que, para que isso aconteca, €
necessario que exista alguma relagdo entre os atores envolvidos, porém,
aqui ndo fica claro os valores que sustentam esta relagdo, e
principalmente, a forma como é compreendida pela Instituicdo a palavra
gue vem do outro lado, ou seja, a palavra dita pela comunidade. Para
Freire, a escuta e o respeito a palavra dita pelo outro sdo valores
imprescindiveis para a existéncia de um didlogo auténtico. Quando sé um
diz a palavra ndo existe didlogo. O autor vai dizer ainda que “a auto-
suficiéncia é incompativel com o dialogo. Os homens que ndo tém
humildade ou a perdem, ndo podem aproximar-se do povo. Nao podem
ser seus companheiros de prondncia do mundo” (FREIRE, 1987, p. 46).
Desse modo, pode-se afirmar que o documento aponta existir uma
interacdo entre o IFC e a comunidade, porém, pelo que foi visto até aqui,
nao se pode afirmar que esta seja permeada pelo didlogo Freireano.

Quando o PDI trata da politica de gestdo ambiental do IFC,
manifestando principios e compromissos, encontramos uma intencao que
se aproxima um pouco mais da dialogicidade a que Freire se refere:

A politica ambiental do IFC deve ser democrética
e participativa, no sentido de promover a
integragdo das atividades académicas entre si e
com as atividades da comunidade. Visa o
desenvolvimento sustentvel do Instituto e da
sociedade, compativelmente com um meio
ambiente saudavel e ecologicamente equilibrado, a
ser legado para as futuras geracdes. [...].

Manter um dialogo aberto com todos os atores
sociais para troca de informacdes, reconhecendo e
respondendo as demandas pertinentes em relagdo
aos aspectos ambientais significativos da
instituicdo. (IFC, 2014 p. 15)

Nota-se que, nas palavras escritas anteriormente, ha existéncia de
alguns valores preconizados pelo didlogo Freireano. As palavras
democrdtica e participativa nos ddo uma perspectiva de direitos iguais,
do direito de se pronunciar, de refletir, de atuar, de decidir. O cuidado
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com a vida no planeta e com as futuras geracdes sugerem uma
preocupac¢do com a vida, com o outro, com o0 mundo. Porém, ainda assim,
ndo se tem subsidios para confirmar que de fato, exista uma praxis que
confirme esta intencdo.

Seguindo por este caminho, ao abordar as Politicas de Educacédo
Superior de Graduac&o, o PDI vai citar o inciso VI do art. 43 da LDB, que
traz como finalidade da Educagdo Superior, “estimular o conhecimento
dos problemas do mundo presente, em particular os nacionais e regionais,
prestar servigos especializados a comunidade e estabelecer com esta uma
relagdo de reciprocidade”. Nestes termos, poderiamos entender que a
palavra reciprocidade nos d4 uma dimensdo de troca mdtua com a
comunidade, sem que apenas um lado tenha o direito de dizer sua palavra.
No entanto, mais uma vez ndo se pode confirmar que, para além das
palavras escritas, exista realmente uma relacdo de reciprocidade nas agdes
desenvolvidas. Por isso Freire vai afirmar que o didlogo “é 0 encontro em
que se solidariza o refletir e 0 agir de seus sujeitos endere¢ados ao mundo
a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de
depositar idéias de um sujeito no outro” (FREIRE, 1987, p. 45).

Este cenario nos remete as reflexdes feitas por Paulo Freire em seu
livro Extensédo ou comunicacao? Nele, o autor vai falar sobre o trabalho
extensionista desenvolvido na América Latina desde os anos 1950,
criticando toda agdo/extensdo que tente impor seu conhecimento
desrespeitando o conhecimento e a cultura local. As criticas realizadas
por Freire recaem sobre os agrénomos extensionistas que tentavam impor
seus conhecimentos aos camponeses, desconsiderando 0s conhecimentos
destes e sua cultura, transformando-os em objeto. Freire considerou esta
situacdo como uma invaséo cultural. O autor vai dizer ainda que, quando
a acdo extensionista funciona como um repasse de conhecimentos, ela vai
se configurar numa acéo antidialdgica.

A acdo antidial6gica para Freire, € uma acdo dominadora, em que
a lideranga toma “os oprimidos como meros fazedores ou executores de
suas determinacgdes; como meros ativistas a quem neguem a reflexdo
sobre o seu proprio fazer. Os oprimidos, tendo a ilusdo de que atuam, na
atuagdo da lideranga, continuam manipulados...” (FREIRE, 1987, p. 70);
0 intuito de dividir para manter a opressdo, o desejo da conquista, a
manipulacdo e a invasdo cultural, sdo caracteristicas da acédo
antidialdgica, por isso, Freire vai afirmar:

[...] que ndo podemos, a ndo ser ingenuamente,
esperar resultados positivos de um programa, seja
educativo num sentido mais técnico ou de agao
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politica, se, desrespeitando a particular visdo do
mundo que tenha ou esteja tendo o povo, se
constitui numa espécie de “invasdo cultural”, ainda
que feita com a melhor das intengBes. Mas
“invasdo cultural” sempre. (FREIRE, 1987, p. 49).

O IFC, apos debates realizados no Férum de Extensdo da Rede
Federal de Educacdo Profissional Cientifica e Tecnoldgica e,
considerando a experiéncia extensionista do Instituto, apresenta seu
conceito de extensdo:

A extensdo no ambito do Instituto Federal
Catarinense é um processo educativo, cultural,
social, cientifico e tecnolégico que promove a
interacdo entre as instituicdes, os segmentos sociais
e 0 mundo do trabalho com énfase na produgdo,
desenvolvimento e difusdo de conhecimentos,
visando o0 desenvolvimento socioecondémico
sustentavel local e regional. (IFC, 2014, p.40).

Este conceito ndo deixa explicita a forma como se dara a relacdo
nas acBes de extensdo, mas considera a interacdo entre o0s atores
envolvidos, o que nos parece acenar para uma relacdo de igualdade entre
as partes. Mais adiante, na primeira diretriz proposta pelo PDI, quanto as
atividades de extensdo do IFC, o dialogo é colocado em evidéncia, e ai
sim, pode-se ter mais clareza de como se dara esta relagéo.

I. Interacdo dialdgica: pretende-se fazer acOes
COM a comunidade. As relacdes entre o IFC e a
comunidade sdo marcadas pelo dialogo, pois
entende-se a importancia do processo de troca entre
os saberes popular e académico. Dessa forma,
nossa pratica extensionista ocorre como agéo de via
dupla com os atores sociais que participam da acao.
(IFC, 2014, p. 41. Grifos do autor)

Esta diretriz traz o fundamento da humildade no didlogo Freireano,
uma vez o autor postular ser impossivel o didlogo sem humildade. A
humildade que consiste em reconhecer que tanto eu quanto o outro temos
nossa sabedoria, como também, ignoramos muitas coisas, e é nessa troca
de saberes de ambos que a ignorancia de ambos pode se dissipar.
Reafirmando as palavras de Freire, “ndo ha ignorantes absolutos, nem
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sabios absolutos: ha homens que, em comunhdo, buscam saber mais”.
(FREIRE, 1987, p. 46).

O PDI também estabelece que o IFC devera manter o dialogo com
entidades representativas do movimento estudantil, para tanto, declara:

Séo desenvolvidas acdes de apoio a representagéo
estudantil, através do dialogo e da parceria com 0s
Centros Académicos, Grémios Estudantis e
Diretério Central dos Estudantes [..]. Um dos
principais objetivos, é fomentar o controle social
exercido pelos estudantes através das acOes a eles
destinadas trazendo o debate e a avaliagdo dos
servicos prestados. (IFC, 2014, p. 75).

Ao apoiar 0 movimento estudantil em sua organizacao e dar voz
aos estudantes para que se expressem em relacdo ao trabalho que esta
sendo desenvolvido, a Instituicio se coloca aberta ao dialogo,
oportunizando, desse modo, uma experiéncia de democracia aos
educandos e a vivéncia da cidadania no espago educacional. Neste
sentido, Fiori afirma:

[...] os homens humanizam-se, trabalhando juntos
para fazer do mundo, sempre mais, a mediacdo de
consciéncias que se coexistenciam em liberdade.
Aos que constroem juntos o mundo humano,
compete assumirem a responsabilidade de dar-lhe
direcdo. Dizer a sua palavra equivale a assumir
conscientemente, como trabalhador, a funcdo de
sujeito de sua historia, em colaboracdo com o0s
demais trabalhadores. (FIORI, 1987, p. 11).

Freire vai dizer que “a educagdo é comunicagio, ¢ didlogo, na
medida em que nao é transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos
interlocutores que buscam a significacdo dos significados” (FREIRE,
1983, p. 46). Sabe-se que aqui Freire esta falando a respeito do didlogo
gue se estabelece no ato educativo, e que o didlogo que a Instituicdo
estabelece com os estudantes através das representacdes estudantis néo é
0 mesmo, ainda assim, torna-se importante evidencia-lo, ja que uma
educacdo dialdgica implica na existéncia de instituicdes dialdgicas.
Assim, de um modo ou de outro, para que haja educacao, € necessario que
exista dialogo.
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Outro aspecto fundamental para a existéncia do didlogo auténtico
estabelecido por Freire ¢ o pensamento critico. Para o autor, “ndo ha
didlogo verdadeiro se ndo ha nos seus sujeitos um pensar verdadeiro.
Pensar critico” (FREIRE, 1987, p. 47). E sobre este pensar critico que
lancaremos nosso olhar a partir de agora, no intuito de verificar se o PDI
apresenta aspectos que objetivam a formacao critica do educando.

5.1.2 Criticidade

Criticidade é uma das categorias essenciais na obra de Paulo Freire.
Em seu livro Pedagogia do oprimido, o autor desenvolve toda uma
reflexdo em torno do processo de conscientizagdo, através do qual o
sujeito poderd transformar a consciéncia ingénua e desenvolver uma
consciéncia critica de si e do mundo. Este processo, porém, ndo é algo
simples, que se desenvolve naturalmente, neste sentido, Kronbauer
afirma:

[...] o processo de trénsito para uma consciéncia
critica ndo € idealista, ele somente acontece no
processo maior de transformacdo social,
econdmica, cultural acompanhado de um trabalho
educativo critico, dialégico, democréatico, em que
se desenvolve a capacidade de pensar, deliberar,
decidir, e fazer opcgbes conscientes de acdo.
(KRONBAUER, 2017, p. 87).

De acordo com Freire, a consciéncia critica se define como a
capacidade de refletir, de questionar, de desvelar a realidade para ver além
das aparéncias.

[...] Numa perspectiva ndo objetivista mecanicista
nem subjetivista mas dialética, mundo e
consciéncia se dao, [..] simultaneamente. A
consciéncia do mundo engendra a consciéncia de
mim e dos outros no mundo e com o mundo. E
atuando no mundo que nos fazemos. Por isso
mesmo € na inser¢do no mundo e ndo na adaptagdo
a ele que nos tornamos seres histdricos e éticos,
capazes de optar, de decidir, de romper. (FREIRE,
2000, p. 41. Grifos do autor).
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Segundo Freire, é dotado de uma consciéncia critica que o homem
vai ter condi¢Bes de travar sua luta contra 0S processos opressores que 0
impedem de viver sua vocagado ontoldgica, de humanizar-se. Desse modo,
ultrapassar o estagio de consciéncia ingénua e chegar a consciéncia critica
¢ imprescindivel para combater todo e qualquer processo de
desumanizacao.

De acordo com Moreira,

A criticidade, para Freire, é a capacidade do
educando e do educador refletirem criticamente a
realidade na qual estéo inseridos, possibilitando a
constatacdo, o conhecimento e a intervengdo, para
transforma-la. [...] o seu principal objetivo é fazer
com que as pessoas e as classes oprimidas, que
aceitam esse desafio, possam pensar certo e se
constituirem como sujeitos histdricos e sociais que
pensam, criticam, opinam, tém sonhos, se
comunicam e ddo sugestdes. (MOREIRA, 2017, p.
97. Grifos do autor).

Nesse sentido, observar-se a seguir, algumas passagens do Plano
de Desenvolvimento Institucional do IFC. Inserido no Projeto
Pedagogico Institucional - PPI, quando trata dos principios filosoficos e
tedrico-metodolégicos que orientam as praticas académicas,
considerando a formacdo integrada, o documento diz:

Diante dessa perspectiva de educagdo, 0 processo
de ensino-aprendizagem considera que 0s sujeitos
estdo inseridos em um contexto histérico, capazes
de agir e refletir sobre 0 mundo, objetivando
transforma-lo. Assim, os principios metodoldgicos
devem estar pautados na interagdo das relagdes
entre os sujeitos envolvidos, propiciando uma
formagdo humana que integre todas as dimensdes
da vida no processo educativo. (IFC, 2014, p. 31).

Ao considerar os sujeitos capazes de agir e refletir sobre o mundo,
objetivando transforma-lo, entende-se que o processo de ensino
aprendizagem esta pautado nessa premissa. Tendo, neste sentido, o
intuito de oferecer uma formagdo humana contextualizada para os
educandos que, inseridos e se relacionando com o mundo, refletindo e
agindo sobre ele, buscam transforma-lo.
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Mais adiante, quando trata do Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional a Educacao Basica na Modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos - PROEJA, o documento, referindo-se aos principios
gue fundamentam esse programa, faz a seguinte afirmag&o:

[...] integracdo entre trabalho, ciéncia, técnica e
tecnologia, humanismo e cultura geral com a
finalidade de contribuir para o enriquecimento
cientifico, cultural, politico e profissional como
condi¢Bes para o efetivo exercicio da cidadania.
(IFC, 2014, p. 35).

Vimos aqui, a existéncia de alguns preceitos como condicdo basica
para o exercicio da cidadania, e é interessante observar que o documento
traz a técnica, a ciéncia, a tecnologia, 0 humanismo e a cultura integrados,
compondo um mesmo objetivo. Porém, anteriormente, referindo-se a
politica de gestdo ambiental, o documento trouxe a seguinte frase:
“Treinar, conscientizar e motivar servidores, alunos e pessoal terceirizado
para conduzir as atividades do IFC de maneira ambientalmente
responsavel” (IFC, 2014, p. 15). A palavra treinar é contraditéria a uma
educacdo critico-libertadora e emancipatéria, portanto, ndo caberia para
uma educacdo humanista. Neste sentido, Freire vai dizer que,

A necessaria formacdo técnico-cientifica dos
educandos porque se bate a pedagogia critica, ndo
tem nada a ver com a estreiteza tecnicista e
cientificista que caracteriza o mero treinamento. E
por isso que o educador progressista, capaz e sério,
ndo apenas deve ensinar muito bem sua disciplina,
mas desafiar o educando a pensar criticamente a
realidade social, politica e histérica em que é uma
presenca. (FREIRE, 2000, p. 22).

Para Freire, “a capacitagdo técnica ¢ mais do que treinamento,
porque ¢ busca de conhecimento, ¢ apropriagdo de procedimentos”
(FREIRE, 2000, p. 61). Apresentar somente a técnica desconsiderando
todo o contexto seria treinar, porém, como o autor afirma, capacitar
tecnicamente é mais do que isso, e deve estar aliada também a formacéo
moral do educando. Assim, o autor declara:

E por isso que transformar a experiéncia em puro
treinamento técnico é amesquinhar o que ha de
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fundamentalmente humano no exercicio educativo:
o seu carater formador. Se se respeita a natureza do
ser humano, o ensino dos contelidos ndo pode dar-
se alheio a formag&o moral do educando. Educar é
substantivamente formar. Divinizar ou diabolizar a
tecnologia ou a ciéncia é uma forma altamente
negativa e perigosa de pensar errado. (FREIRE,
1996, p. 16).

Desse modo, o autor ndo defende a formagdo moral em detrimento
da formacdo técnico-cientifica, tampouco defende uma formacao
exclusivamente técnico-cientifica se sobrepondo & formacgéo moral. Para
Feire, pensar a pratica educativa de modo certo “demanda profundidade
e nao superficialidade na compreensdo e interpretacdo dos fatos”
(FREIRE, 1997, p. 16), 0 que nos diz que pensar a educacgdo exige que
diante desta ou daquela realidade tenhamos sempre uma postura critica e
uma praxis sustentada pela ética. E assim, Freire afirma;

Na medida em que nos tornamos capazes de
transformar o mundo, de dar nome as coisas, de
perceber, de inteligir, de decidir, de escolher, de
valorar, de, finalmente, eticizar o mundo, 0 nosso
mover-nos nele e na histéria, vem envolvendo
necessariamente sonhos, por cuja realizagdo nos
debatemos. Dai entdo que a nossa presenga no
mundo, implicando escolha e decis&o, ndo seja uma
presenca neutra. A capacidade de observar, de
comparar, de avaliar para, decidindo, escolher, com
0 que, intervindo na vida da cidade, exercemos
nossa cidadania, se erige entdo como uma
competéncia fundamental. (FREIRE, 2000, p. 17.
Grifos do autor).

Herbert (2017) vai nos dizer que a “educagdo com vistas a
cidadania é o objetivo de Freire desde 0 comeco de sua atuagdo como
educador. A cidadania em Freire é compreendida como apropriacdo da
realidade para nela atuar, participando conscientemente em favor da
emancipagdo.” (HERBERT, 2017, p. 67).

Quando se refere a Politica de Educagdo Superior de Graduacéo, o
documento informa que “os cursos de Graduagdo ofertados pelo IFC
visam garantir uma formacao integral e critica para os discentes como
forma de capacita-los para o exercicio da cidadania, formacdo para o
trabalho e seu pleno desenvolvimento pessoal”. Cita ainda, como
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finalidade da Educacdo Superior o paragrafo primeiro do art. 43 da LDB
que diz: estimular a criacéo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo. (BRASIL, 1996, apud IFC, 2014, p.
36).

Mais adiante, numa passagem que também se refere a educacgdo
superior, 0 documento menciona:

Os cursos de Bacharelado objetivam a formacéo do
profissional generalista, humanista, critico e
reflexivo. Delineia-se, assim, o perfil de um
profissional capacitado a compreender e a produzir
novas tecnologias em &reas especificas, atuando
critica e criativamente na identificagdo e na
resolucdo de problemas. Em atendimento as
demandas da sociedade, essa formagdo, sob
perspectiva ética e humanistica, prioriza aspectos
politicos, econdmicos, sociais, ambientais e
culturais. (IFC, 2014, p. 38. Grifo nosso).

Nota-se que aqui se utiliza o termo “resolucao de problemas”, 0
qual ndo deve ser confundido com o termo “Problematizacéo” de Paulo
Freire. Mais adiante retomaremos o assunto, fazendo uma breve distingdo
desses conceitos.

Considerando as reflexdes feitas até aqui, podemos observar que o
documento, ainda que de forma incipiente, faz men¢édo a formacédo do
pensamento critico dos educandos. O documento, ao trazer elementos de
criticidade, ndo faz referéncia ao pensamento de Paulo Freire, mas faz
entender a importancia da formacdo de um sujeito/educando critico que,
inserido e participativo, consegue perceber a realidade e transforma-Ila.

5.1.3 Autonomia

Autonomia, segundo Machado (2017), “é uma das categorias
centrais na obra de Freire. Uma tarefa fundamental no ato de educar,
ligada a outros principios basilares da pratica educativa.” Tanto &, que
Paulo Freire dedicou-se a escrever um livro, Pedagogia da autonomia
(1996), onde discute sistematicamente este tema, “colocando-0 COMo um
principio pedagogico para educadores que se dizem progressistas”
(MACHADO, 2017, p. 53).

Porém, definir o conceito de autonomia defendido por Paulo Freire
é bastante complexo, ja que o autor ndo se refere pontualmente a algum
aspecto, mas a varios aspectos que permeiam o ato de formar, de pensar,
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de existir, de agir, de lutar, de se posicionar, de sentir, de fazer, de
ensinar... Neste sentido, Zatti vai afirmar:

Este € um dos grandes temas que atravessam o
pensamento de Freire. Ele ndo diz textualmente o
gue entende por autonomia e heteronomia, mas a
partir de seu pensamento  socio-politico-
pedagdgico podemos afirmar que autonomia é a
condicdo sdcio-histdrica de um povo ou pessoa que
tenha se libertado, se emancipado, das opressdes
que restringem ou anulam a liberdade de
determinacdo [...]. J& heteronomia € a condicéo de
um individuo ou grupo social que se encontra em
situagéo de opressdo, de alienacdo, situagdo em que
se € “ser para outro”. (ZATTI, 2007, p. 38).

Desse modo, para que possamos melhor entender o conceito de
autonomia defendido por determinado autor, precisamos compreender a
gue heteronomia este autor se opde. No caso de Freire, podemos afirmar
gue sua oposi¢do se faz a toda situagdo de opressdo, toda situacdo que
impossibilite 0 homem de Ser mais, de viver com dignidade, de se
emancipar econdmica, intelectual e subjetivamente. Assim, qualquer
situacdo que favoreca a alienacéo, a prescri¢éo, a dominagéo, a cultura do
siléncio, a acomodacédo, o ajustamento, vai se configurar numa situacdo
de heteronomia, ou seja, contraria a autonomia.

E importante citar que a autonomia para Freire é diferente da
autonomia neoliberal. A autonomia Freireana esta alicercada no coletivo,
enquanto a autonomia neoliberal esta alicercada no individualismo. O
homem auténomo para Freire sabe que precisa do outro para viver, por
isso sua luta é coletiva e busca o bem comum, enguanto o homem
autdbnomo neoliberal se coloca como autossuficiente e, desse modo, é
individualista, e sua busca néo vai além do bem para si mesmo.

Assim, podemos entender que para Freire, ter autonomia é ter
condicdes de pensar e agir por si préprio, mas sempre pensando no
coletivo. E ter conseguido alcangar um pensamento critico que possibilite
desvendar as manipula¢es ocorridas na sociedade e desvencilhar-se
delas, através de uma luta digna e ética, propria de quem tem a coragem
de lutar por sua liberdade.

Neste sentido, Freire (1996), vai dizer que para que se possa
desenvolver o principio da autonomia é preciso viver a experiéncia da
liberdade com responsabilidade e ética, e assim o autor coloca:
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Gostaria uma vez mais de deixar bem expresso 0
guanto aposto na liberdade, o quanto me parece
fundamental que ela se exercite assumindo
decisoes. [...]

A liberdade amadurece no confronto com outras
liberdades, na defesa de seus direitos em face da
autoridade dos pais, do professor, do Estado [...]. E
decidindo que se aprende a decidir. [...], faz parte
do aprendizado da decisdo a assuncdo das
consequiéncias do ato de decidir. Nao ha decisdo a
gue ndo se sigam efeitos esperados, pouco
esperados ou inesperados. Por isso é que a decisdo
€ um processo responsavel [...].

Ninguém é autbnomo primeiro para depois decidir.
A autonomia vai se constituindo na experiéncia de
varias, inimeras decisdes, que vdo sendo tomadas
[...] Ninguém é sujeito da autonomia de ninguém.
Por outro lado, ninguém amadurece de repente, aos
25 anos. A gente vai amadurecendo todo dia, ou
ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento do
ser para si, € processo, € vir a ser. Nao ocorre em
data marcada. E neste sentido que uma pedagogia
da autonomia tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisdo e da
responsabilidade, vale dizer, em experiéncias
respeitosas da liberdade. (FREIRE, 1996, p. 41).

Como vimos, podemos e devemos aprender desde muito cedo a ter
autonomia e a exercer essa autonomia. E um processo que se inicia a partir
do momento em que iniciamos nossas relacdes e aprendemos que cada
escolha que fazemos tem uma consequéncia, seja para nés ou para 0s
outros. Inicialmente, precisamos desenvolver nossa autonomia em
relagdo aos nossos pais, depois em relacdo aos amigos, aos professores...
enfim, & sociedade. E um processo em que aprendemos a fazer nossas
escolhas e a exercer nossa liberdade com responsabilidade, ou seja,
respeitando também os limites de nossa vontade e a liberdade dos outros.
Esse processo vai exigir de nds uma postura reflexiva e ética, que vai se
construindo dialeticamente, a medida em que vamos nos construindo.

Nesse sentido, o processo de busca do Ser mais é um processo de
construgcdo da autonomia, seja ela econdmica, politica, intelectual,
emocional... e a institui¢do escolar, com todos os seus atores, tem papel
fundamental nesse processo. Em consonancia com as ideias de Freire,
Zatti afirma:
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[...] a autonomia deve ser conquistada, construida a
partir das decisdes, das vivéncias, da propria
liberdade. Ou seja, embora a autonomia seja um
atributo humano essencial, na medida em que estéa
vinculada a idéia de dignidade, defendemos que
ninguém é espontaneamente autdnomo, ela é uma
conquista que deve ser realizada. E a educagédo
deve proporcionar contextos formativos que sejam
adequados para que os educandos possam se fazer
autbnomos. (ZATTI, 2007, p. 53)

O autor vai dizer ainda que,

A tematica da autonomia que ganhou centralidade
nos pensadores e na educagdo moderna, ganha em
Paulo  Freire um sentido s6cio-politico-
pedagdgico: autonomia é a condigdo socio-
histérica de um povo ou pessoa que tenha se
libertado, se emancipado, das opressdes que
restringem ou anulam sua liberdade de
determinagdo. E conquistar a prdpria autonomia
implica, para Freire, em libertacdo das estruturas
opressoras. (ZATTI, 2007, p. 53).

Desse modo, a escola deve trabalhar para que seus educandos e
educadores sejam capazes de exercer sua cidadania, capazes de perceber
as engrenagens que se fizerem opressoras e, com liberdade,
responsabilidade e ética terem autonomia para decidir a melhor forma de
agir no intuito de romper com a opressdo, ou seja, 0 processo educativo
deve se tornar um instrumento de libertac&o.

Para além do que ja foi mencionado até aqui a respeito do didlogo
e da criticidade, elementos constituintes da autonomia, vejamos outras
passagens em que o documento faz referéncia, se ndo a propria
autonomia, mas a outros elementos que também a constituem.

Ao tratar das politicas de ensino, o documento relata:

Desta maneira, 0s Institutos Federais, enquanto
locus de oferta de educacdo de qualidade social nos
diversos niveis e modalidades de ensino, precisam
se relancar constantemente aos desafios de
reconstruir, de redefinir conceitos e acles
orientadoras visando o estabelecimento de novas
praticas pedagogicas. Isso pressupde politicas e
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acBes que promovam a interdisciplinaridade, a
contextualizacdo de conhecimentos (gerais, éticos,
humanos, técnicos e tecnoldgicos), a investigacdo
cientifica e a interacdo com as diversas instancias
sociais, objetivando dirimir as fragilidades e
qualificar as comunidades locorregionais.
(BRASIL, 2014, p. 32).

Esta passagem do PDI nos remete ao que Paulo Freire vai dizer em
Pedagogia da autonomia, quando nos fala que “ensinar exige reflexdo
critica sobre a pratica” e acrescenta:

A prética docente critica, implicante do pensar
certo, envolve o movimento dindmico, dialético,
entre o fazer e 0 pensar sobre o fazer.

Por isso é que, na formagdo permanente dos
professores, 0 momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a préatica. E pensando
criticamente a préatica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a préxima prética. (FREIRE, 1996,
p. 17-18).

Desse modo, Freire nos faz refletir sobre a importancia de estarmos
sempre avaliando nossa pratica, questionando-a critica e dialogicamente,
relutando contra acomodagOes e ajustamentos, transformando-a entéo,
numa praxis de luta contra as condi¢Ges dominadoras e alienantes. Esse €
um elemento da autonomia.

A citacdo anterior do PDI também trouxe a investigacao cientifica
COMO uma nova pratica pedagdgica, assim como essa, que trata das
politicas de pesquisa e p6s-graduacdo e inovagao:

A integracdo da pesquisa com o0 ensino é
concretizada por meio de estratégias pedagogicas
contempladas nos curriculos dos  cursos,
possibilitando aos discentes o envolvimento com
métodos e técnicas de pesquisas e a compreensdo
das estruturas conceituais nas diferentes areas do
saber e de acordo com os diferentes niveis de
formacéo. (IFC, 2014, p. 44).

Neste sentido, entendemos que o documento coloca a pesquisa € 0
ensino como metodologias complementares no processo educativo.
Porém, quando trata das politicas de educagdo superior, o documento vai



132

falar em “indissociabilidade entre ensino pesquisa e extensdo” (IFC,
2014, p. 37), aproximando-se, desse modo, do pensamento de Freire sobre
0 tema:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino.
Esses que-fazeres encontram-se um no corpo do
outro. Enquanto ensino, continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso
para constatar, constatando, intervenho, intervindo
educo e me educo. Pesquiso para conhecer 0 que
ainda ndo conhe¢o e comunicar ou anunciar a
novidade. (FREIRE, 1996, p. 14).

Ou seja, pesquisa e ensino para Freire sdo interdependentes, ja que
a educacdo nao deve ser estatica, mas sim, dindmica. Ao mesmo tempo
gue aprendemos estamos ensinando e descobrindo o mundo. Assim,
dialeticamente, a curiosidade ingénua sera satisfeita e se transformara em
curiosidade epistemoldgica. Para Freire, “¢ a consciéncia da inconclusado
assumida que torna o ser humano aberto, um ser de busca [...] capaz de
brigar pela prépria eticidade, pela identidade e pelo respeito a autonomia
de outros sujeitos como nds” (FREIRE, 2010, p. 87).

Retomando o documento e, considerando o que foi dito até o
momento, podemos dizer que, mesmo com alguns contraditérios, a
proposta do IFC contempla, em tese, a existéncia do didlogo, da
criticidade e da autonomia em sua perspectiva de formacgdo, como
evidencia a citacdo a seguir:

A proposta dos Institutos Federais é agregar a
formacgdo académica a formacdo para o trabalho.
Entende-se que a formacgdo humana, cidadd,
precede a qualificacdo para a laboralidade e pauta-
se no compromisso de assegurar aos profissionais
formados a capacidade de manter-se em
desenvolvimento. Assim, a concepcédo de educagdo
profissional e tecnoldgica que deve subsidiar as
acOes de ensino, pesquisa e extensdo nos Institutos
Federais baseia-se na integracdo entre ciéncia,
tecnologia e cultura como  dimensdes
indissociaveis da vida humana e, ao mesmo tempo,
no desenvolvimento da capacidade de investigacdo
cientifica, essencial a construcdo da autonomia
intelectual. Neste sentido, o exercicio pedagogico



133

propde-se a encontrar o equilibrio entre a formagéo
humana e a formag&o profissional, orientado pelo
didlogo, pela integracdo dos saberes, pelos
principios da democracia, da autonomia e da
participagdo critica, visando a autonomia
intelectual do educando. (IFC, 2014, p. 31).

Desse modo, formacdo humana e formacdo técnica estariam
asseguradas, ao menos teoricamente, num projeto educativo dialdgico,
gue visa formar cidaddos criticos e autbnomos, capazes de exercer sua
cidadania e de transformar a sociedade. Nestes termos, referindo-se ao
pensamento de Paulo Freire sobre este assunto, Manfredi comenta:

[...] comtudo o que Freire escreve sobre a educacéo
critica, problematizante e progressista, é possivel
afirmar que, para ele, a educacgéo profissional deve
ser entendida como um processo de formagéo
humana, que vincule formagdo técnica -
criticamente os processos de trabalho — aos
conhecimentos técnicos, cientificos, em sua
historicidade e com a sua funcéo social e politica.
Neste sentido, é possivel afirmar que suas ideias se
aproximem mais da concep¢do que faz da
formag&o para o trabalho uma dimenséo dentro de
um processo mais amplo e complexo de formagéo
humana. Em sintese uma educagdo voltada para a
construgdo de sujeitos humanos, criticos, social e
politicamente ativos. (MANFREDI, 2017. p. 142).

Sabemos que uma educacao que se comprometa em profundidade
com a formacdo humana defendida por Freire € uma educacédo
problematizante e libertadora. Ela se constréi num processo dialégico e
dialético, que possibilita ao educando, em comunh&o com educadores e
outros educandos, desenvolver uma consciéncia critica sobre sua
realidade e sobre si mesmo. Porém, essa consciéncia critica somente, ndo
tem um poder magico de transformar a realidade, alterando toda a
engrenagem politica, econdmica e social em que estamos inseridos, mas,
tendo essa consciéncia critica que Ihe permite objetivar a realidade, o
educando poderd, através de sua praxis, intervir para transforma-la.

Entendemos que o PDI do IFC néo esté construido sobre uma base
epistemoldgica Freireana, porém, a educacdo que se preconiza
desenvolver neste espago ndo deixa de considerar uma formacdo humana
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que reconhece a importancia do dialogo, da criticidade e da autonomia
dos educandos.

5.2 ANALISE DO PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO - PPC

Tendo analisado anteriormente o PDI, que apresenta concepges
mais gerais, partimos agora, para a analise do Projeto Pedago6gico do
Curso Técnico em Agropecudria, no sentido de se ter a amostra de um
CUrso gque possa nos aproximar um pouco mais da realidade educacional
do IFC.

O Projeto Pedagdgico do Curso Técnico em Agropecudria
Integrado ao Ensino Médio é um documento que surge a partir das
necessidades de atualizacdo “frente as inovagdes cientificas e
tecnologicas surgidas na ultima década” para poder “atender aos anseios
de uma sociedade, que exige oferta sélida de educacdo voltada para a
preparacdo e qualificacdo profissional, capazes de observar, sustentar,
desenvolver e gerar tecnologia para o exercicio da cidadania e para o
trabalho” (IFC, 20164, p. 17).

Neste sentido, assim como no PDI, o PPC traz novamente o
pensamento de Ramos para justificar a necessidade de “romper com a
dicotomia educacdo bésica e técnica tendo como eixos o trabalho, a
ciéncia, a tecnologia ¢ a cultura” (IFC, 20164, p. 17), afirmando que‘][...]
no curriculo integrado nenhum conhecimento é s6 geral, nem somente
especifico, pois nenhum conceito apropriado produtivamente pode ser
formulado ou compreendido desarticuladamente da ciéncia basica”
(RAMOS, 2005, apud IFC, 20164, p. 18).

Apresentando o objetivo geral do Curso Técnico em Agropecuaria
Integrado ao Ensino Médio, o documento diz:

Formar profissionais Técnicos em Agropecuaria,
aptos a realizar e orientar atividades agropecuarias
com competéncia e habilidade nas diversas areas
da producdo vegetal, animal e agroindustrial,
comprometidos com o  desenvolvimento
socioecondmico, cientifico e tecnoldgico, visando
a viabilidade do sistema produtivo, a preservagao
do meio ambiente e suas riquezas naturais. (IFC,
20163, p.19).
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Nota-se que no objetivo geral, nenhuma mencao é feita com
relacdo a formacdo humana do educando numa perspectiva Freireana. A
formacdo deste educando visa prioritariamente a producdo e o
desenvolvimento socioeconémico.

Apresentamos a seguir os quatro objetivos especificos:

1- Oferecer a formacé&o técnica profissional na area
de agropecuaria, ofertando ensino de qualidade que
contribua para o desenvolvimento agropecudrio na
area de abrangéncia do IFC.

2- Enfatizar, paralelamente a formagé&o profissional
especifica, o desenvolvimento dos saberes e
valores necessarios ao cidaddo-profissional, tais
como o dominio da linguagem, o raciocinio logico,
relagdes interpessoais, responsabilidade,
solidariedade, ética, entre outros.

3- Formar profissional para gerenciar a produgdo
rural e orientar os produtores, através de atividades
de extensdo e assessoria técnica, visando a
melhoria da  qualidade da  producéo,
industrializacdo e comercializagdo dos produtos
agropecudrios oferecidos a populagdo.

4- Promover a construgdo do conhecimento, que
aponte para a resolugdo de problemas e para a
autoaprendizagem, através de uma reflexdo
permanente, de forma interdisciplinar e
contextualizada, com uma postura critica frente ao
desenvolvimento cientifico- tecnolégico. (IFC,
20163, p. 19).

Notamos que no primeiro e no terceiro objetivo aparece a ideia de
uma formacdo profissional que contribua para o desenvolvimento
agropecuario, ou seja, formar o educando para que ele possa, com seu
conhecimento, gerenciar e orientar a producdo e a comercializacdo que
abrangem os setores agropecudrios. Porém, ndo fica explicito aqui, como
se dara a atuacdo desse profissional, o que nos leva a pensar a respeito do
que Freire (1985) diz sobre extensdo e invasdo cultural. Neste sentido, é
importante estar atento para que as atividades desenvolvidas com o intuito
de “orientar” ndo transformem os “orientandos” em meros objetos
receptores de um conhecimento imposto. Uma acdo orientadora que
venha a impor determinado conhecimento, como se este fosse melhor ou
superior ao do orientando, torna-se desumanizadora. Além disso, 0
desrespeito a realidade cultural de quem esta sendo orientado caracteriza
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a extensdo como “invasdo cultural”, pois “o invasor reduz 0s homens do
espaco invadido a meros objetos de sua agdo” (FREIRE, 1985, p.26),
impedindo-os de tornarem-se sujeitos transformadores da realidade.

Observamos que, no segundo e no quarto objetivo especifico
evidenciam-se alguns valores inerentes a formacdo humana preconizada
por Freire: responsabilidade, solidariedade, ética, reflexdo permanente e
postura critica frente ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Este
Gltimo item vai ao encontro do pensamento de Freire, ja citado neste
estudo, especificamente quando o autor se refere a ndo diabolizar nem
divinizar a tecnologia, mas sim, ter uma postura critica e reflexiva perante
as situacOes, para que sua escolha seja baseada na ética e no respeito ao
ser humano.

E importante notar também, que no quarto objetivo encontramos
novamente o termo “resolucéo de problemas™®, e que este termo néo deve
ser confundido com o termo “Problematizacio”, utilizado por Freire em
sua Educagdo Problematizadora. O termo “resolugdo de problemas” tem
origem inglesa (Problem Based Leanirng - PBL), e se constitui huma
metodologia de Aprendizagem Baseada em Problemas — ABP, que
segundo Silveira (2009), é considerada “uma filosofia curricular centrada
no estudante, a partir da qual se constréi ativamente o conhecimento com
base em situagdes-problema” (SILVEIRA, 2009, p. 11). Ja a
“Problematizacdo” de Freire “vai além de uma metodologia de ensino,
por se constituir, efetivamente, em uma concepgdo de ensino-
aprendizagem cujo propdsito maior é o desenvolvimento da consciéncia
critica e a transformacao da realidade” (SILVEIRA, 2009, p. 80).

Ao expressar os principios filoséficos e pedagodgicos do curso, o
documento menciona a necessidade de formar “profissionais preparados
para 0 mundo do trabalho, que dominem o conhecimento técnico-
cientifico, mas cuja formacdo seja alicercada em principios éticos, na
sustentabilidade e na qualidade das relagdes interpessoais”,
oportunizando uma formagdo que “fomente no aluno a pesquisa, a
criatividade, o raciocinio l6gico, a consciéncia critica e 0 espirito
inovador, para que ele possa operar mudangas na sociedade” (IFC, 20163,
p. 20). Considerando os principios filos6ficos e pedagégicos do PPC,
podemos dizer que estes estdo em consonancia com as ideias de Freire

% Para compreender melhor o tema, consultar a Dissertacdo de Zélia Medeiros
Silveira, defendida no PPGE da UNESC, intitulada: A nogéo de “Problema” na
Proposta Pedagdgica do Curso de Medicina da UNESC: uma analise a partir da
“Problematizacdo” de Paulo Freire. 2009.
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guanto a propiciar uma formacdo critica que possibilite ao educando
transformar a realidade. No entanto, quando trata a respeito de fomentar
no aluno um espirito inovador nao temos claro qual seria a direcéo dessa
inovacdo. Pois assim como a ciéncia, a inovagao nao é neutra, de modo
que, para considera-la boa ou ruim, precisariamos saber qual caminho ela
toma, um caminho que humaniza, ou o seu contrario?

Quando observamos o perfil do egresso, ou seja, o perfil do aluno
que saird formado neste curso, temos o seguinte:

Ao concluir o curso Técnico em Agropecuaria
Integrado ao Ensino Médio, o profissional deve
possuir valores morais e éticos necessarios ao
cidaddo-profissional, dominio de linguagem,
raciocinio logico e capacidade para trabalhar em
equipe, com habilidades e competéncias para:
prestar assisténcia e consultoria técnica; executar
projetos  agropecuarios; planejar  atividades
agropecudrias; promover organizagdo, extensdo e
capacitacdo rural; fiscalizar producéo
agropecudria; administrar empresas  rurais;
recomendar procedimentos de biosseguranga;
desenvolver tecnologias. (IFC, 20163, p. 23).

Nota-se que ao tragar o perfil do aluno formado na instituigdo, o
PPC considera a necessidade de que este tenha valores éticos e morais,
mas ndo os discrimina, priorizando, ao menos na forma escrita do
documento, habilidades e competéncias técnicas.

A carga horéria total do Curso é de 4.220 horas, sendo que 2.440
sdo destinadas ao Ensino Médio, formando a base geral com 36
disciplinas, 1.600 horas destinam-se a formacdo técnica profissional
totalizando 17 disciplinas, e outras 180 horas séo destinadas ao estagio
curricular obrigatorio.

Assim, considerando as intengOes deste estudo, vamos analisar 0s
objetivos de cada disciplina, observando aspectos de formag¢do humana
na perspectiva de Paulo Freire, em que estdo contemplados o didlogo, a
criticidade e a autonomia.

Como ja foi mencionado anteriormente, o didlogo para Freire ndo
se traduz numa simples conversa entre seus interlocutores, ele “nutre-se
de amor, de humanidade, de esperanca, de fé, de confian¢a” (FREIRE,
1979b, p. 41). E esse dialogo, verdadeiro encontro com o outro, que vai
possibilitar a ambos desenvolver uma relacdo de autenticidade e
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reciprocidade, favorecendo a construcéo do pensamento critico, o qual da
aos homens condicdes de transformar a realidade.

Esse didlogo de que fala Freire, que se realiza na praxis unindo
acdo e reflexdo, ndo foi diretamente objetivado nos componentes que
formam a matriz curricular do PPC, como um valor a ser formado nos
educandos. Do mesmo modo, como ndo encontramos nos objetivos
propostos a formacdo de um sujeito autbnomo, como preconiza Freire.
Porém, o fruto desse didlogo, que seria 0 pensamento critico, que da
condicdes para a construgdo dessa autonomia, encontra-se presente como
objetivo formador de algumas disciplinas, tanto da base comum, que
forma o ensino médio, quanto da educacao profissional.

Vejamos entdo, alguns exemplos em que a formacdo do
pensamento critico do educando aparece como objetivo a ser alcangado
no desenvolvimento do processo pedagdgico educacional de cada
disciplina que compGe a matriz curricular. (Anexo 1).

A disciplina de Arte, que compde a area de linguagens e cédigos,
apresenta como objetivo “capacitar o aluno a interpretar e a representar o
mundo a sua volta, fortalecendo processos de identidade e cidadania”,
além de “aperfeigoar a observagdo e percepgdo sensiveis e reflexivas”
(IFC, 20164, p. 42). Podemos observar que estes objetivos oportunizam
ao educando ler o mundo através da arte, de forma reflexiva,
identificando-se como cidaddos também produtores de cultura que podem
se expressar e expressar 0 mundo através da arte.

Na disciplina de Biologia | temos como objetivo geral
“Oportunizar ao aluno a aquisicdo de conhecimentos cientificos, o
desenvolvimento da observacdo, do senso critico, da criatividade e da
sensibilidade, traduzindo-se em bons hébitos e atitudes em relagéo a si
mesmo a ao meio que o cerca” (IFC, 2016a, p. 45). Nao fica explicito no
documento o que seriam estes “bons habitos”, mas pelas experiéncias
realizadas junto a equipe que desenvolve trabalhos interdisciplinares
envolvendo essa disciplina, posso dizer que estes “bons habitos” se
referem a higiene pessoal, cuidados com a salde e cuidados com o
ambiente compartilhado que influenciam nas relagdes interpessoais. Na
disciplina de Biologia Ill temos como objetivo especifico “Acompanhar
as descobertas cientificas da atualidade, avaliando os aspectos éticos
dessas descobertas, exercendo o senso critico e a cidadania” (IFC, 2016a,
p. 51), bem como “Identificar as relagdes entre o conhecimento ¢ o
desenvolvimento tecnoldgico, considerando a preservacao da vida e as
concepgdes de desenvolvimento sustentavel” (IFC, 2016a, p. 52).
Notamos que desenvolver no educando uma postura critica e ética frente
as novas descobertas tecnoldgicas e cientificas apresentam-se como
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objetivos dessas disciplinas, o que nos permite dizer que existe, neste
caso, a inten¢do e a valorizacdo da formacgdo humana do educando.

A disciplina de Educacao Fisica se mostra como uma das que mais
apresentam e valorizam aspectos de formagdo humana quando expde seus
objetivos. Na disciplina de Educacéao Fisica I, ofertada no primeiro ano,
temos objetivado o seguinte:

Apropriar-se de forma critica da cultura corporal,
de maneira a usufruir, compartilhar, (re) construir
e transformar os sentidos e significados das
praticas  corporais que historicamente e
culturalmente séo tematizadas pela Educacdo
Fisica.

Interagir com os demais colegas, buscando
valorizar e adotar atitudes de: cooperagdo,
autonomia, participacéo, respeito-mutuo,
confianca, inclusdo, honestidade e criatividade.
Reconhecer e respeitar suas potencialidades e
limitagOes, assim como a dos demais, dentro das
praticas da cultura corporal. (IFC, 20163, p. 61-62).

Na disciplina de Educacéo Fisica Il, ofertada no segundo ano do
Ensino médio, encontramos:

Refletir sobre a questéao racial por meio da tematica
luta.

Compreender a influéncia da midia no universo
esportivo.

Analisar os indicadores de salde inerente a aptiddo
fisica relacionada a salde, refletindo criticamente
sobre o0s esteredtipos corporais impostos pela
sociedade atual. (IFC, 20163, p. 64).

E na disciplina de Educacdo Fisica Il apresentam-se como
objetivos os seguintes elementos:

Vivenciar conhecimentos e habilidades da cultura
corporal, balizada por uma postura critica, no
sentido da aquisicdo da autonomia necesséria a
uma pratica intencional e permanente, que
considere 0 lddico e 0s processos sOcio
comunicativos, na perspectiva do lazer, da
formac&o cultural e da qualidade coletiva de vida.
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Adotar atitudes de respeito mutuo, dignidade e
solidariedade em situagdes ludicas e esportivas.
Desenvolver participagdo, autonomia, criticidade e
criatividade e expressdo corporal. (IFC, 20164, p.
67).

E interessante observar o quanto uma disciplina consegue trazer
para a experiéncia educativa elementos de formagdo humana, desde que
isso seja algo a ser privilegiado e valorizado por quem a planeja.
Observamos aqui palavras como interagir, compartilhar, reconstruir,
transformar, cooperagdo, autonomia, participagdo, respeito mutuo,
confianca, inclusdo, honestidade, criatividade, refletir criticamente...
enfim, palavras que trazem um sentido de valor humano a ser alcangado
na experiéncia educativa. Além disso, focalizam a construcdo de um
educando critico frente a realidade que se apresenta.

Do mesmo modo, a disciplina de Filosofia I parte de “uma reflexdo
que desperte o aluno para o gosto filosofico, o senso critico e o
aprofundamento da capacidade analitica a partir de principios racionais e
logicos”, acrescentando:

Promover, entre alunos, o conhecimento filoséfico
capaz de compreender problemas globais e de
importancia relevante para neles inserir 0s
conhecimentos parciais e locais do mundo que o
rodeia;

Estabelecer pontos de reflexdo para se conhecer o
ser humano a um s6 tempo como fisico, bioldgico,
psiquico, cultural, social e histérico, evidenciando
o elo indissoltvel entre a unidade e a diversidade
de tudo que é humano. (IFC, 20164, p. 72).

A matriz curricular de Filosofia II visa “Possibilitar que os alunos
compreendam o ser humano em suas multiplas formas de existéncia”
(IFC, 20164, p. 74) e, seguindo pelo mesmo caminho, a disciplina de
Filosofia III vai “Oferecer aos alunos subsidios provenientes do saber
filosofico para que possam se posicionar criticamente frente a realidade
gue os cerca e de sua importancia como individuos e como cidaddos”
(IFC, 20164, p. 76, sic).

Ainda considerando a formacdo critica dos educandos,
apresentamos os objetivos da matriz curricular de Histéria I, Il e I1I:
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Posicionar-se  criticamente em relagdo aos
diferentes acontecimentos;

Conhecer e promover o respeito a diversidade
étnica e cultural;

Desenvolver a capacidade de perceber as raizes
historicas dos fatos contemporaneos e as futuras
perspectivas do nosso presente, desenvolvendo a
capacidade de interpretar e de criticar fatos e
situagdes reais de sua regido, do pais e do mundo.
(Histéria I. IFC, 20164, p. 94-95).

[-]

Utilizar dos conhecimentos histéricos de forma a
produzir situacbes de indagacdo, andlise,
problematizagdo e protagonismo diante de
situagBes novas, problemas ou questbes da vida
pessoal, social, politica, econdmica e cultural.
Analisar diferentes fontes de informacdo para
leituras criticas;

Desenvolver a formacdo da cidadania, numa
perspectiva eu-individuo, eu-grupo;

Compreender o homem como sujeito da historia
enquanto agente de ag&o social. (Histéria Il. IFC,
20164, p. 97).

[-]

Identificar o ser humano e as formas de
organizacgdo das sociedades como resultado de um
longo processo histérico de ocupacédo, exploracdo
e modificagdo dos espagos fisicos e produgdo de
tecnologias em diferentes temporalidades, para
entdo conhecer e promover o respeito a diversidade
étnica e cultural;

Conhecer e analisar as formas de organizacdo e
desenvolvimento das sociedades, em suas
manifestacGes culturais, econdmicas, politicas,
sociais e religiosas, reconhecendo semelhancas e
diferencas  entre  elas, continuidades e
descontinuidades, conflitos e contradicoes.
Utilizar dos conhecimentos histdricos de forma a
produzir situacbes de indagagdo, analise,
problematizacdo e protagonismo diante de
situagbes  novas, problemas ou questdes da vida
pessoal, social, politica, econdbmica e cultural.
(Histéria I11. IFC, 20164, p. 98-99).
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Percebemos concentrados aqui alguns objetivos que visam a
formacdo de um sujeito que busca compreender a sua realidade,
historicamente construida, e portanto, com possibilidades de ser
transformada. Assim, 0 homem vai se percebendo como construido e
construtor dessa realidade. Nas palavras de Freire, “nenhuma teoria da
transformacgéo politico-social do mundo me comove sequer, se nao parte
de uma compreensdo do homem e da mulher enquanto seres fazedores da
historia e por ela feitos, seres da decis@o, da ruptura, da opcao” (FREIRE,
1996, p. 48).

A matriz curricular de Lingua Portuguesa II objetiva “Desenvolver
0 senso critico do estudante a respeito do proprio contexto historico-social
a partir do estudo de estilos e autores” (IFC, 2016a, p. 114), bem como,
proporcionar “ao estudante, a capacidade de pensamento critico ¢ a
sensibilidade estética”, abordando “diferentes formas de representagdo de
grupos objeto de discriminacéo, tais como o indio, a mulher, o negro, o
imigrante, o homossexual, o idoso, o pobre, em contextos historicos e
literarios”, estabelecendo “relacdes entre o texto literario € o contexto
socio-politico de sua produgdo” (IFC, 20163, p. 116).

Além de buscar desenvolver no educando o senso critico,
oportunizando a0 mesmo repensar sua realidade através da literatura,
percebemos também um movimento de aceitacdo a diversidade humana,
guando se propde a estudar grupos historicamente discriminados. Freire
ja defendia essa ideia no século passado, quando afirmava:

O que quero dizer € o seguinte: que alguém se torne
machista, racista, classista, sei 1& o qué, mas se
assuma como transgressor da natureza humana.
Ndo me venha com justificativas genéticas,
socioldgicas ou histdricas ou filosoficas para
explicar a superioridade da branquitude sobre a
negritude, dos homens sobre as mulheres, dos
patres sobre 0s empregados. Qualquer
discriminacdo é imoral e lutar contra ela é um dever
por mais que se reconheca a forca dos
condicionamentos a enfrentar. A boniteza de ser
gente se acha, entre outras coisas, nessa
possibilidade e nesse dever de brigar. (FREIRE,
1996, p. 25).

Assim também, as disciplinas de Sociologia I, 1l e Il trazem em
seus objetivos uma proposta emancipadora, pois busca situar o educando
num contexto social e historico, refletindo sobre as implicagbes de se
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viver numa sociedade capitalista, que traz em sua dindmica de
funcionamento o germe da desigualdade social e da opressao.

Compreender 0s conceitos sociol6gicos basicos
necessarios a andlise da realidade social,
destacando a sua importancia para a compreenséo
da sociedade atual.

Compreender a dindmica das relagdes sociais de
producéo e as contradicdes existentes na sociedade
capitalista.

Entender as transformagGes no universo laboral,
sua relacdo com as modificagcdes que ocorrem na
dindmica da producgdo capitalista, seus impactos
sobre os trabalhadores e suas organizagoes.
Analisar as distintas formas de estratificagdo e
desigualdades sociais. (Sociologia I. IFC, 20164, p.
143).

[.-]

Abordar o conceito de democracia, em termos de
estado (sic) democréatico de direito, e sua relagdo
com a cidadania e com as geragdes de direitos
humanos.

Demonstrar a importancia dos movimentos sociais
na luta por direitos, sua organizagao, especificidade
e pluralidade. (Sociologia Il. IFC, 20164, p. 145).
[-]

Demonstrar como o0 conceito de relativismo
cultural desconstréi as hierarquias culturais.
Destacar a diferenga entre  preconceito,
discriminacg&o, racismo e xenofobia.

Identificar a diferenca entre os conceitos de Raca e
Etnia.

Problematizar a defini¢do cultural e historica de
género e de orientacdo sexual.

Explicar as diferencas culturais e suas origens:
popular, erudita, material, imaterial.

Problematizar os padrdes de consumo, tendo por
referéncia a Industria Cultural e sua ideologia.
Abordar as novas formas de consumo, pautadas na
sustentabilidade e na justica social. (Sociologia Ill.
IFC, 20164, p. 147-148).

Desse modo, as disciplinas de Sociologia I, 1l e Il trazem a
reflexdo para a sala de aula, abordando temas essenciais para descortinar
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a realidade e promover um contexto propicio a conscientizacao, tratando
temas atuais sobre uma realidade vivenciada pelos educandos, porém,
muitas vezes, encoberta pela falta de informacéo e alienag&o.

Assim, das trinta e seis disciplinas que formam a base geral,
encontramos dezesseis que demonstram em seus objetivos aproximacdes
com a teoria Freireana nos aspectos a que nos propomos analisar, ou seja,
uma formacao humana que contemple criticidade, autonomia e dialogo.
Isso ndo quer dizer que as disciplinas que ndo foram citadas néo trabalhem
com o objetivo de formar cidaddos criticos, autdbnomos e dial6gicos,
porém, estas categorias ndo estavam presentes na matriz curricular da
disciplina.

Das dezessete disciplinas que compdem a Educacdo Profissional,
encontramos apenas trés que demonstram atencao a formacao humana do
Técnico em Agropecuaria. Assim, vejamos a seguir, as trés disciplinas
técnicas que apresentam aspectos de formagdo humana em suas matrizes
curriculares.

A disciplina de Construgdo e Desenho fala em “Conscientizar da
responsabilidade em defender e preservar 0 meio ambiente no exercicio
da profissdo de técnico e como cidaddo” (IFC, 20164, p. 53), e a disciplina
de Pequenas Criagdes intenta “Conscientizar o Técnico em Agropecuaria
da sua responsabilidade na sustentabilidade do meio ambiente, como
cidaddo e no exercicio da profissdo” (IFC, 2016a, p. 53). Notamos aqui
uma certa preocupacao com a formagéo consciente do cidaddo, ao menos,
em relacdo a sua responsabilidade com questdes ambientais.

Na disciplina de Zootecnia Il, que também compde a formagédo
técnica especifica do curso, encontramos os objetivos: “Estimular uma
visdo critica frente a realidade produtiva local” ¢ “Relacionar 0s
conteldos abordados na disciplina com os conhecimentos pré-existentes
do aluno” (IFC, 2016a, p. 155, sic). Essas sdo premissas que Freire
defende desde sua primeira obra, e reafirma em Pedagogia da autonomia
quando afirma que “Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos”.
Ele defende a ideia de que ¢ necessario “discutir com os alunos a razdo
de ser de alguns desses saberes em relagdo com o ensino dos contetidos”
(FREIRE, 1996, p. 15), e dessa forma, trazer a realidade dos alunos para
ser refletida em sala de aula, oportunizando desvela-la, pois esta podera
ser observada por diferentes olhares, que poderdo intervir para
transformé-la.

Assim, apresentamos as trés disciplinas da educacéo profissional
gue consideram aspectos de formacdo humana em sua matriz curricular,
mas, novamente repetimos o que foi dito sobre as disciplinas da Base
Geral, ou seja, ainda que ndo esteja descrito na matriz curricular, ndo
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podemos afirmar com veemeéncia que as outras quatorze disciplinas ndo
consideram aspectos de formacdo humana quando ministradas, porém,
podemos afirmar que estes aspectos ndo estdo descritos em suas matrizes
curriculares.

No Projeto Pedagdgico do curso, além do ensino, também estdo
contempladas a pesquisa e a extensdo. A pesquisa é considerada “de
relevante importancia no processo de aprendizagem, no qual 0s
educandos vao construindo habilidades e senso critico de investigacéo,
desenvolvendo técnicas e mecanismos suscetiveis de aplicacdo na
solu¢do de problemas” (IFC, 2016a, p. 165). Notamos aqui uma certa
ambiguidade, pois a0 mesmo tempo em que a pesquisa visa a construcdo
de um senso critico de investigacdo, projeta sua aplicacdo na solugdo de
problemas, apresentando um sentido direcionado ao tecnicismo.

J4 a extensdo visa desenvolver “um trabalho educativo e social,
promovendo a producdo e a democratizagdo do saber, bem como o
desenvolvimento sustentavel, a formacdo de cidaddos criticos e
conscientes de seus direitos e responsabilidades” (IFC, 2016a, p. 165).
Mais uma vez ndo fica claro o teor dessa extensdo, ou seja, 0 modo como
0 conhecimento sera democratizado, se por uma via dialdgica ou
antidialdgica.

Freire também considera a pesquisa e a extensdo, importantes
guesitos no processo de aprendizagem, porém, faz suas ressalvas ao modo
como ambas sdo conduzidas. Quanto a pesquisa, 0 autor declara:

O progresso cientifico e tecnoldgico que ndo
responde  fundamentalmente aos interesses
humanos, as necessidades de nossa existéncia,
perdem, para mim, sua significagdo. A todo avanco
tecnoldgico haveria de corresponder o empenho
real de resposta imediata a qualquer desafio que
pusesse em risco a alegria de viver dos homens e
das mulheres. [...] N&o se trata, acrescentemos, de
inibir a pesquisa e frear os avancos mas de p6-los a
servico dos seres humanos. A aplicagdo de avangos
tecnolégicos com o sacrificio de milhares de
pessoas € um exemplo a mais de quanto podemos
ser transgressores da ética universal do ser humano
e o fazemos em favor de uma ética pequena, a do
mercado, a do lucro. (FREIRE, 1996, p. 49).

Em relacdo a extensdo, como ja foi mencionado anteriormente,
Freire vai defender a ideia de que esta seja desenvolvida de forma ética e
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dialégica, respeitando o conhecimento dos sujeitos com os quais sera
desenvolvida a atividade de extensdo. Desse modo, o autor condena a¢Ges
extensionistas antidialégicas e autoritarias que caracterizam, segundo ele,
uma invaséo cultural. (FREIRE, 1985).

Neste sentido, tanto a pesquisa quanto a extensdo tém seu lugar no
processo educativo libertador, desde que estejam voltadas para a
humanizagéo e néo para o seu contrario, a desumanizacdo. Ou seja, para
Freire, tanto a pesquisa quanto a extensao precisam estar pautadas na ética
universal do ser humano, em que o objetivo maior seja 0 bem comum,
considerando que, para que haja o desenvolvimento e 0o bem estar de
alguns seres humanos, ndo seja necessario a opressdo e o sacrificio de
tantos outros.

O mesmo podemos dizer dos contelidos que serdo tratados nos
componentes curriculares do PPC. Parte do conteddo segue
recomendaces legislativas e parte é construida pelos docentes de cada
disciplina, considerando a regido de abrangéncia do curso, quando é
possivel aproximar os contelidos que serdo trabalhados a realidade dos
educandos. A forma como os temas sdo abordados, a postura do
professor, e ainda mais, o seu exemplo, sdo fundamentos que atravessam
0 processo ensino-aprendizagem e determinam, as vezes mais do que o
préprio conteldo, a repercussdo desta educagdo. Desse modo, 0 docente
tem sim responsabilidade no momento da escolha dos contetdos, quando
pode fazé-lo, mas tem papel ainda mais fundamental na forma como o
contetido serd ensinado. “Tao importante quanto o ensino dos contetdos
é a minha coeréncia na classe. A coeréncia entre o que digo, 0 que escrevo
e o que fago” (FREIRE, 1996, p. 40).

Assim, a matriz curricular pode trazer contetidos que possibilitem
a formacdo humana, mas a postura do professor e a forma como este
decide articula-los faz toda a diferenca na formagao do educando. E por
isso que Freire defende uma educacdo problematizadora, em que a
aprendizagem, permeada por um dialogo auténtico e por um pensamento
critico, se constitua num processo politico de conscientizacao.

Contudo, ndo somente o conteldo programatico e as praticas
pedag6gicas adotadas pelos docentes fazem diferenca na formagdo do
educando. Todo o contexto e as experiéncias que ele vivencia na escola
sdo elementos de composicdo de sua formacdo, portanto, ndo s6 os
docentes tém papel fundamental neste processo, mas gestores,
administradores e técnicos administrativos também. Além disso, toda a
dindmica de funcionamento da escola, principalmente a forma como sédo
tomadas as decisdes, se democraticas ou autoritarias, fard diferenca na
formag&o de um educando que se quer critico, autbnomo e dial6gico.
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Além dos contetdos disciplinares, da pesquisa e da extensao, esta
previsto no PCC, no item que descreve a organizacao pedagogica, que
serdo oportunizados aos educandos periodos de atividades
multidisciplinares, onde 0os mesmos poderdo participar de monitorias,
oficinas, grupos de estudos, entre outras, para que possam ampliar e
diversificar os momentos de aprendizagem.

Neste mesmo sentido, temas transversais serdo discutidos com 0s
alunos, contemplando salde, Educacdo ambiental, educacdo alimentar e
nutricional, processo de envelhecimento, respeito e valorizacdo do idoso,
educacdo para o transito, educacdo em direitos humanos. Como o proprio
nome diz, estes temas sdo transversais e podem ser trabalhados de forma
interdisciplinar, bem como através de projetos organizados e promovidos
por equipes multiprofissionais. Dentre os profissionais que podem
compor esta equipe, encontra-se 0 psic6logo escolar, que podera exercer
seu papel de agente transformador, se desenvolver o seu trabalho pautado
numa psicologia escolar critica, contribuindo, desse modo, para formar
sujeitos/educandos também criticos.

Considerando essa possibilidade, vamos analisar a seguir, o
documento orientador que trata sobre as atribui¢fes do psicélogo escolar
do IFC, intuindo verificar se as mesmas contribuem, de algum modo, para
gue haja elementos de formagdo humana neste espaco educacional.

53 O CARGO DE PSICOLOGO NO INSTITUTO FEDERAL
CATARINENSE

Conhecer os aspectos legais e normativos do cargo de Psicélogo
no ambito dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, em
especial do Instituto Federal Catarinense, é fundamental. Assim, esta
secdo apresenta o cargo de Psicologo inserido no ambito dos Institutos
Federais de Educacgdo, Ciéncia e Técnologia, bem como, as atribui¢des
desse profissional no IFC.

5.3.1 O cargo de Psicélogo inserido no &mbito dos Institutos Federais
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia

Criados no ano de 2008, os Institutos Federais de Educagdo,
Ciéncia e Tecnologia herdaram a legislagéo que dispde da estruturagéo do
Plano de Carreira dos Cargos Técnico-Administrativos em Educacéo, no
ambito das InstituicGes Federais de Ensino vinculadas ao Ministério da
Educacédo (BRASIL, 2005).
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Entre os cargos de nivel superior, tem-se o cargo de Psicologo, cuja
exigéncia para ocupa-lo € que o candidato passe por um processo de
concurso publico, possuindo curso superior em Psicologia e apresentando
o0s documentos comprobatérios exigidos em edital.

Por meio do Oficio-Circular n® 015/2005/CGGP/SAA/SE/MEC,
de 28 de novembro de 2005, o Ministério da Educagdo apresentou as
Instituicdo Federais de Ensino vinculadas ao MEC as descri¢fes de cargos
dos diversos niveis que dispde da estruturacdo do Plano de Carreira dos
Cargos Técnico-Administrativos em Educacéo previstos na Lein®11.091,
de 12 de janeiro de 2005. Entre eles, estabeleceu a descrigdo sumaria do
cargo de Psicélogo:

Estudar, pesquisar e avaliar o desenvolvimento
emocional e o0s processos mentais e sociais de
individuos, grupos e instituices, com a finalidade
de andlise, tratamento, orientagdo e educacdo;
diagnosticar e avaliar distirbios emocionais e
mentais e de adaptacéo social, elucidando conflitos
e questbes e acompanhando o(s) paciente(s)
durante o processo de tratamento ou curg;
investigar os  fatores  inconscientes  do
comportamento individual e grupal, tornando-os
conscientes; desenvolver pesquisas experimentais,
tedricas e clinicas e coordenar equipes e atividades
da area e afins. Assessorar nas atividades de ensino,
pesquisa e extensdo. (BRASIL, 2005).

O Oficio n® 015/2005 também apresenta a descricao de atividades
tipicas do cargo de Psicologo estabelecidas pelo Plano de Carreira dos
Cargos Tecnicos-Administrtivos em Educacéo:

* Elaborar, implementar e acompanhar as politicas
da instituicdo nas areas de Psicologia Clinica,
Escolar, Social e Organizacional.

« Assessorar instituigdes e oOrgdos, analisando,
facilitando e/ou intervindo em  processos
psicossociais nos diferentes niveis da estrutura
institucional.

* Diagnosticar e planejar programas no ambito da
salde, trabalho e seguranca, educacéo e lazer; atuar
na educacdo, realizando pesquisa, diagndsticos e
intervengdo psicopedagdgica em grupo ou
individual.
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* Realizar pesquisas e agdes no campo da satde do
trabalhador, condicbes de trabalho, acidentes de
trabalho e doengas profissionais em equipe
interdisciplinar, determinando suas causas e
elaborando recomendacdes de seguranca.

* Colaborar em projetos de construgdo e adaptacao
de equipamentos de trabalho, de forma a garantir a
salde do trabalhador.

* Atuar no desenvolvimento de recursos humanos,
selegdo, acompanhamento, anélise de desempenho
e capacitacao de servidores.

* Realizar psicodiagndstico e terapéutica, com
enfoque preventivo efou curativo e técnicas
psicologicas adequadas a cada caso, a fim de
contribuir para que o individuo elabore sua
insercéo na sociedade.

* Preparar pacientes para a entrada, permanéncia e
alta hospitalar.

e Atuar junto a equipes multiprofissionais,
identificando e compreendendo o0s fatores
psicol6gicos para intervir na salde geral do
individuo.

« Utilizar recursos de informatica.

« Executar outras tarefas de mesma natureza e nivel
de complexidade associadas ao ambiente
organizacional. ~ (OFICIO  CIRCULAR N°
015/2005/CGGP/SAA/SE/MEC, ANEXO A LEI
EIN°11.091, DE 12 DE JANEIRO DE 2005).

Observamos que a descri¢do do cargo, bem como as atribuigdes
apresentadas através do Oficio-Circular n°® 015/2005 sdo bastante
generalistas e poderiam ser atribuidas a psic6logos com atuacdo nas
diversas areas possiveis, cabiveis a este profissional, o que ndo é o caso
de um profissional que atua numa Institui¢cdo educacional com foco em
psicologia escolar e educacional. Assim, considerando este aspecto da
legislacdo, os psicélogos do Instituto Federal Catarinense sentiram a
necessidade de refletir sobre estas atribuicdes e construir coletivamente,
outras, que realmente fossem pertinentes a atuagdo do psicélogo escolar
e educacional, bem como, que pudessem orientar no atendimento das
reais demandas que se apresentam aos psic6logos que atuam no Instituto
Federal Catarinense. Portanto, nosso olhar se volta agora, para as
atribuicdes que foram construidas coletivamente pelos psicélogos do IFC.
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5.3.2 Analise das atribui¢des do Psic6logo no IFC

Sabemos que o psicologo pode desenvolver seu trabalho em
diferentes campos de atuacdo, e ainda que escolha uma area especifica
podera seguir por caminhos diversos. O que vai determinar o caminho
tem a ver com a demandas que surgem, bem como, com 0s pressupostos
que orientam sua formacdo profissional e suas convic¢fes enquanto
sujeito/cidadéo.

Assim, ndo seria diferente com os profissionais de psicologia que
atuam na area educacional. Mesmo sendo profissionais com foco num
campo de atuagdo que aproxima educacdo e psicologia, podem
desenvolver seu trabalho orientados por teorias diferentes e por
convicges inerentes a sua formagao enquanto profissional e ser humano.
Além do mais, as demandas que surgem no espaco escolar estdo cada vez
mais desafiadoras, exigindo desse profissional uma postura
correspondente.

Como ja foi mencionado no inicio deste estudo, esse também € o
cenario em que atuam os psicélogos do IFC. S&o profissionais formados
em diferentes regides do pais, com experiéncias diferentes e que passaram
a atuar profissionalmente numa Instituicdo peculiar, que por sua vez,
apresenta diferentes demandas. De acordo com Souza, “o conhecimento
psicolégico no campo da educagao precisa ser constantemente construido,
revisitado, criticado, superado, visando dar respostas e interferir, 0 mais
gue pudermos, nos rumos das dimensdes de formag&do do sujeito humano
(SOUZA, 2009, p. 182). Assim, no intuito de trocar experiéncias e
encontrar caminhos possiveis para os desafios apresentados, foram
realizadas reunides online em maio e setembro de 2016, e uma reunido
presencial em novembro do mesmo ano, que teve como consequéncia a
construcdo de um documento (Anexo 2), que apresenta as atribuicdes
deste profissional no IFC.

Desse modo, considerando o referencial tedrico deste estudo, ou
seja, a formacdo humana preconizada por Paulo Freire e a psicologia
escolar e educacional critica, nossa atencdo se volta agora para estas
atribuicGes, no intuito de verificar se as mesmas contribuem, de algum
modo, para que haja elementos de formagdo humana neste espago
educacional.

As atribuicdes orientam a¢des mais gerais, sabemos que a partir
delas, muitas outras poder&o ser desdobradas, ainda assim, elas expressam
alguns principios que nos dao o tom da atuagdo desse profissional.

A primeira e a decima segunda atribuicdo remetem ao processo
ensino aprendizagem e declaram que o psicélogo deve:
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1 - Contribuir com seus conhecimentos para a
explicitacdo e o desenvolvimento dos aspectos
relacionados ao processo ensino-aprendizagem em
todos os niveis de ensino. (IFC, 2016b, P. 1)

[-]

12 - Planejar, executar e/ou participar de pesquisas
relacionadas a compreensdo do processo ensino-
aprendizagem e de assuntos relacionados a area de
atuacdo. (sic) (IFC, 2016b, P. 2)

Citamos aqui apenas duas atribuigdes, que no entanto, podem
implicar em infinitas agbes. Se considerarmos apenas 0 processo ensino
aprendizagem citado nessas atribui¢des, sabemos que vamos nos deparar
com muitos desafios que precisam ser enfrentados a todo tempo. O
processo ensino aprendizagem implica uma série de fatores que precisam
ser observados para que se desenvolva da melhor forma possivel, por isso,
a atuacdo de um profissional de Psicologia nesse contexto contribui para

[...] o desenvolvimento de individuos em processos
de aprendizagem considerando seus espagos de
vida. Isso possibilita relacionar elementos dos
diferentes ambientes, como familiares ou
comunitarios, que favorecem ou dificultam esse
processo. (FENPB, 2008, p. 13).

Neste sentido, a segunda atribuicdo apresenta:

2- Desenvolver, em parceria com o0s demais
profissionais da equipe  multiprofissional,
atividades visando a prevencdo, identificacdo e
resolucdo de problemas psicossociais que possam
dificultar, na escola, o desenvolvimento de
potencialidades, a autorrealizacdo e o exercicio da
cidadania consciente. (IFC, 2016b, p. 1).

As atividades previstas aqui estdo pautadas num trabalho coletivo,
em que varios conhecimentos buscam prevenir, identificar e resolver
diversas questdes que interferem no desenvolvimento dos educandos no
ambiente  escolar, impossibilitando o  desenvolvimento  de
potencialidades, a autorrealizacdo e o exercicio da cidadania consciente.
Quando olhamos para a expressdo “resolu¢do de problemas” citada na
atribuicdo anterior, nos parece algo facil de ser realizado. Ja falamos sobre
isso nesse estudo, e voltamos a repetir que esse termo sugere um olhar
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com foco apenas na resolucdo do problema. Porém, sabemos que
problemas psicossociais sdo fruto do entrelacamento de diversas causas,
de modo que para amenizé-los precisamos ter um olhar amplo e intervir
coletivamente, se possivel for, nos diversos elementos que constituem
este fendbmeno. Da mesma forma, o termo autorrealizacdo indica uma
perspectiva individualizante, classica na psicologia. No entanto, a
formacéo humana preconizada por Freire parte da dimensdo coletiva, na
qual a dimensdo individual ganha sentido. Entdo, ndo se pode negar a
dimensdo da realizacéo individual, mas entendida a partir de uma visdo
coletiva e ndo individualizante de teor liberal.

Moacir de Goes, ao refletir sobre o “trabalho coletivo”
pronunciado por Freire, vai afirmar que:

No trabalho coletivo podemos exercitar sua “teoria
da acdo dialogica” que pressupde dois momentos
fundamentais: 0 reconhecimento da
desumanizacéo e o envolvimento coletivo em um
processo de humanizagdo do homem, que s6 pode
se dar nas atividades coletivas. Ambos construidos
dialogicamente, num processo de problematizagdo
que relaciona os fatos da realidade histérica entre
si, com suas causas e efeitos; o simples e o
complexo; o local e o global; 0 novo e o velho.
Nesse momento promove-se a aproximagao entre a
teoria e a prética, permite-se compreender melhor
o funcionamento da sociedade, na medida em que
vai desnudando a realidade. (GOES, 2017, p. 77).

Desse modo, entendemos que o profissional de psicologia deve
atuar coletivamente no espago educativo, oportunizando uma reflexdo
critica e coletiva sobre 0 mesmo, criando espacos humanizadores que
poderdo possibilitar o desenvolvimento do Ser Mais do educando, até
porque, “esta busca do Ser Mais [...] ndo pode realizar-se no isolamento,
no individualismo, mas na comunhdo, na solidariedade dos existires”
(FREIRE, 1987, p. 43). Portanto, como anuncia o0 documento construido
pelo FENPB (Forum de Entidades Nacionais da Psicologia Brasileira):

A acdo da Psicologia nos contextos educativos
adota uma perspectiva preventiva que se
compromete com as transformacgdes sociais e
evidencia as contradigdes entre as praticas
educativas e as demandas dos sujeitos nesse
contexto. A anélise da realidade educativa: o foco
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de compreensdo e de atuagdo tém uma visdo
institucional, coletiva e relacional. (FENPB, 2008,

p. 8).

Notamos que aqui ja ndo se apresenta uma visao reducionista dos
problemas escolares, nem tampouco uma solugdo determinista para esses
problemas. Existe a consciéncia da complexidade que envolve esses
fendmenos, bem como, das questdes implicadas na transformacdo dos
mesmos.

A terceira atribuigdo traz novamente a ideia do trabalho coletivo
no intuito de promover a inclusdo no ambiente escolar quando diz:
“Atuar, em parceria com os demais profissionais da equipe
multiprofissional, no atendimento educacional especializado destinado
aos estudantes com necessidades educacionais especificas”. Assim, a
atuacdo da psicologia escolar visa a “superagdo do atendimento
clinico/individual dos problemas escolares, buscando nas relages intra-
escolares a construcdo de processos ensino-aprendizagem que
contemplem as subjetividades e culturas que circulam nos espagos
escolares, de forma compartilhada e coletiva” (FENPB, 2008, p. 6).

Do mesmo modo, a quarta atribuicdo busca a valorizacdo da
diversidade no espaco escolar, quando menciona:

4- Propor ou participar de programas e agdes de
educacéo para a diversidade, garantindo espacos de
reflexdo e discussdo sobre diversidade de etnia,
género, religido, orientagdo sexual, idade,
deficiéncia/necessidades especificas e outras que
se fizerem necessarias no contexto escolar; (IFC,
2016b, p. 1)

Considerando a psicologia escolar critica, é também atribuicéo
dessa ciéncia atuar nos processos de inclusdo e valorizacdo da diversidade
no ambiente escolar, como afirmam as entidades representativas da area
da psicologia, através do FENPB:

Nossos  aportes tedricos e a pesquisa
contemporanea nos permitem hoje contribuir com
a reflexdo, por parte dos jovens, sobre questdes que
afetam diretamente as suas vidas e a construcao de
suas identidades, como aquelas relativas ao género
e a sexualidade, aos seus processos de
desenvolvimento e as relages interpessoais no
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interior da escola, com destaque para as relagfes
conflituosas e preconceitos, para as novas
linguagens e configuragdes sociais [...]. (FENPB,
2008, p. 11).

Pensar critica e reflexivamente sobre essas questbes, que
geralmente estdo atreladas a posturas rigidas e discriminatdrias, também
compde a ética universal do ser humano preconizada por Paulo Freire.
Neste sentido, o autor afirma:

A ética de que falo é a que se sabe afrontada na
manifestacdo discriminatoria de raca, de género, de
classe. E por esta ética inseparavel da pratica
educativa, ndo importa se trabalhamos com
criancas, jovens ou com adultos, que devemos
lutar. E a melhor maneira de por ela lutar é vivé-la
em nossa pratica, é testemunha-la, vivaz, aos
educandos em nossas relagdes com eles. (FREIRE,
1996, p. 10).

Como ja foi mencionado neste estudo, o autor vai afirmar que
“qualquer discriminag@o ¢ imoral e lutar contra ela € um dever por mais
gue se reconheca a forga dos condicionamentos a enfrentar” (FREIRE,
1996, p. 25). Para Freire, discriminar é transgredir a natureza humana e
se alinha a uma educacdo domesticadora que inviabiliza a busca do Ser
Mais. Se buscamos uma educacdo libertadora, que possibilite o exercicio
da cidadania, da autenticidade, da fluidez, do respeito ao préximo e a seus
direitos, precisamos lutar por essa educagdo. Assim, Antunes expressa o
olhar da psicologia escolar e educacional sobre educacao:

Entendemos educagdo como pratica social
humanizadora, intencional, cuja finalidade ¢
transmitir a cultura construida historicamente pela
humanidade. O homem ndo nasce humanizado,
mas torna-se humano por seu pertencimento ao
mundo historico-social e pela incorporagéo desse
mundo em si mesmo, processo este para o qual
concorre a educacdo. A historicidade e a
sociabilidade sdo constitutivas do ser humano; a
educagdo €, nesse processo, determinada e
determinante. (ANTUNES, 2008, p. 469).
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E bom lembrar que tanto a historia quanto a cultura, estdo sendo
produzidas a todo momento, e que 0 processo de socializacdo se dard em
determinado momento histérico, sempre em construgdo, ou seja, a
humanizacdo do sujeito vai acontecer se esse sujeito estiver se
desenvolvendo num espaco social e historico que propicie essa
humanizacdo, da mesma forma, esse sujeito estard contribuindo para
produzir esse espago, num processo dialético de construcao.

Assim, a psicologia escolar e educacional entende que o processo
educativo, se bem conduzido politica e tecnicamente, pode e deve ser um
processo humanizador. Para tanto, é preciso estar atento aos multiplos
fatores que o determinam, como afirma Lima:

Quando analisamos o fenémeno educacional, é
fundamental levarmos em conta que a realidade
educacional é determinada por multiplos fatores.
Ao psicologo é langado o desafio de superar a visdo
técnica/clinica que sempre embasou sua atuagéo,
passando a atuar politicamente, ou seja, “atuar e
refletir politicamente com os individuos para
conscientizar-se junto com eles das reais
dificuldades da sua sociedade” (LIMA, 2005, p. 21,
citando FREIRE, 1983).

Superar a visao técnica/clinica é, justamente, superar 0 pensamento
ingénuo e desumanizador de que a causa do fracasso escolar é Unica, onde
a culpa recai sempre sobre o educando e que a superagdo desse fracasso
s6 depende de sua vontade. Atuar politicamente consiste em compreender
o fracasso escolar “como um fendmeno complexo, constituido
socialmente, cuja andlise deve abarcar 0s processos histéricos,
econdmicos, politicos e sociais” (LIMA, 2005, p. 21).

Porém, superar a visdo técnica/clinica no ambiente escolar ndo
significa dizer que ndo existam problemas ou dificuldades que precisam
ser avaliados técnica e clinicamente, mas significa dizer que estes
problemas ou dificuldades precisam ser avaliados num contexto amplo e
de forma coletiva, e se ainda assim for necessario, sera realizado
encaminhamento para os profissionais indicados a cada situacdo. Esta
postura estd prevista na oitava atribuigdo, que diz o seguinte: “Articular
com a rede de servicos de saude e assisténcia social para o
encaminhamento dos casos que extrapolem a atuacdo do psicologo
escolar”. Quando a psicologia se propde a romper com a visdo
patologizante e individualista no contexto educacional, ela ndo nega a
existéncia de situacBes em que é necessario um olhar clinico/terapéutico,
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0 que ela nega é a generalizacdo desses fendmenos para toda situagdo que
caracterize fracasso escolar.

Numa perspectiva critica evidencia-se uma visdo ampla do ser
humano que “tem nas relagdes sociais de que tomam parte ao longo do
tempo a possibilidade de se construir juntamente com outros homens, na
medida em que constréi as formas de satisfacdo de suas necessidades
numa relagdo dialética” (LIMA, 2005, p. 21). As atribuigdes citadas a
seguir demonstram que o homem/educando ndo pode ser visto de forma
fragmentada, e por isso se propdem a contribuir e/ou planejar agdes que
possam tratar de temas pertinentes que contribuam para o
desenvolvimento do educando:

5-Propor ou participar de oficinas tematicas sobre
topicos importantes do desenvolvimento humano
nos mais diversos ambitos, como o
aperfeicoamento de habilidades sociais, técnicas de
relaxamento, métodos de estudo mais eficazes,
resiliéncia, dentre outros;

[.]

13-Contribuir para a construcdo e aprimoramento
de planejamentos, politicas, programas e agfes
institucionais, tais como: aspectos referentes aos
processos de desenvolvimento humano, de
aprendizagem e das relacOes interpessoais; (IFC,
2016b, p. 2).

Esta é uma oportunidade para trazer a reflexdo temas que
consideramos importantes para a formag¢do humana do educando e que,
muitas vezes, ndo estdo contemplados na matriz curricular. Este também
¢ 0 momento em que podemos propor reflexdes criticas coletivas,
envolvendo ndo somente os educandos, mas todos os atores que fazem
parte da escola, avangando, desse modo, para tornar a educagdo mais
democratica e humanizadora.

Na sexta e na sétima atribuicdo vemos o trabalho do psic6logo
escolar voltado para a permanéncia e éxito dos estudantes na Instituicéo,
prioritariamente, aqueles que ingressaram através de acfes afirmativas,
aqueles com necessidades educacionais especificas e aqueles
classificados para o programa de assisténcia estudantil:

6-Contribuir para o desenvolvimento e execugdo
do plano de permanéncia e éxito estudantil, de
forma contextualizada com a realidade do campus.
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7-Propor ou participar de programas e agdes de
acolhimento e acompanhamento dos estudantes,
prioritariamente  dos ingressantes via acg0es
afirmativas, dos estudantes com necessidades
educacionais  especificas e dos estudantes
classificados para o Programa de Assisténcia
Estudantil. (IFC, 2016b, p. 2).

Podemos entender que esta proposta de trabalho demonstra que a
Psicologia Escolar ndo deve atuar descontextualizada de sua realidade.
As novas politicas publicas afirmativas ou inclusivas demandam atencéao
também do profissional de psicologia, que precisa estar atento as novas
guestdes que se apresentam no contexto educacional. Além disso, essas
politicas publicas buscam superar desigualdades histéricas, oferecendo
igualdade de oportunidades para esses educandos. Entdo, nada mais
coerente que um profissional que seja comprometido na luta por
igualdade faga dessa, também, a sua luta.

A nona atribuicdo, além de caracterizar uma acdo politica do
profissional de psicologia, também contribui para que os estudantes
participem politicamente de movimentos coletivos organizados, como
podemos verificar:

9-Estimular, em parceria com o0s demais
profissionais da equipe multiprofissional, a criacdo
e participacdo dos estudantes nos movimentos
estudantis como grémios, diretorios e centros
académicos, entre outros. (IFC, 2016b, p. 2).

A participacdo dos estudantes nesses movimentos pode se tornar
uma forma de conscientizagdo politica que venha a ultrapassar os espagos
escolares, estendendo-se até a sociedade. Através dessa participacdo, o
educando podera conscientizar-se de seu poder, quando luta democrética
e coletivamente por uma causa. Dai a importancia da atuacdo ética dos
profissionais que incentivam estes movimentos, pois é plantada ai uma
semente que deve ser regada e adubada com criticidade, solidariedade,
didlogo, dignidade, autonomia, humanidade e ética. Freire vai afirmar que
a “solidariedade social e politica de que precisamos para construir a
sociedade menos feia e menos arestosa, em que podemos ser mais nés
mesmos, tem na formag¢ao democratica uma pratica de real importancia”
(FREIRE, 1996, p. 19). O autor vai afirmar ainda que:
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No momento em que 0s seres humanos, intervindo
no suporte, foram criando o mundo, inventando a
linguagem com que passaram a dar nome as coisas
que faziam com a ac¢do sobre o mundo, na medida
em que se foram habilitando a inteligir o mundo e
criaram por conseqliéncias a  necessaria
comunicabilidade do inteligido, ja ndo foi possivel
existir a ndo ser disponivel a tensdo radical e
profunda entre o bem e o mal, entre a dignidade e
a indignidade, entre a decéncia e o despudor, entre
a boniteza e a feiGira do mundo. Quer dizer, ja ndo
foi possivel existir sem assumir o direito e o dever
de optar, de decidir, de lutar, de fazer politica. E
tudo isso nos traz de novo a imperiosidade da
pratica formadora, de natureza eminentemente
ética. E tudo isso nos traz de novo a radicalidade da
esperanga. Sei que as coisas podem até piorar, mas
sei também que é possivel intervir para melhora-
las. (FREIRE, 1996, p. 22).

Intervir para melhorar... € com este pensamento que a décima

atribuicdo se apresenta: “Contribuir em programas e agdes voltados a
promogao e prevencdo em salde dos membros da comunidade do IFC”.
Esta ndo é uma acgdo voltada diretamente para a educagdo, mas sabemos
gue a saude, tanto fisica, quanto mental e emocional, é fundamental para
um bom desempenho, tanto no trabalho, quanto educativo e relacional,
ainda mais uma salde entendida em sua integralidade, contextualizada no
meio social. Saide ndo é sé individual, é coletiva.

A décima primeira atribuicdo traz a Orientagdo Profissional como

um dos focos de trabalho do psic6logo na escola:

11-Propor e participar de programas e acdes de
orientagdo profissional, visando o melhor
aproveitamento e desenvolvimento do potencial
dos estudantes, a partir de uma visdo critica do
mundo do trabalho e suas relag6es. (IFC, 2016b, p.
2).

O trabalho de orientacdo profissional na escola podera contribuir

para que o educando questione o seu papel na sociedade, tanto como
futuro trabalhador, quanto como cidaddo. Essa reflexdo critica sobre o
mudo do trabalho podera fazé-lo compreender a sua condicdo de
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existéncia no sistema capitalista, bem como, favorecer a sua
emancipagdo. De acordo com Leventus e Soares,

Nada mais coerente que a escola, desde sempre e
em varios niveis do seu curriculo, preocupe-se com
a orientacdo profissional de seus alunos e que o
faca de forma abrangente, garantindo a eles a
possibilidade de se tornarem, efetivamente, agentes
de mudanca e construtores de uma sociedade mais
ética, justa e mais humana. (2010, p. 63).

Nesse sentido, o trabalho de orientacdo profissional podera abrir
caminhos que levem & humanizagdo, tanto na educacdo, quanto na
sociedade em geral.

A décima quarta atribuigdo diz que o psicélogo deve “Priorizar o
trabalho interdisciplinar visando o atendimento integral do aluno’.
Como vimos anteriormente nesse estudo, para atender integralmente é
necessario ter uma compreensdao do educando em sua totalidade, ndo
sendo possivel compreendé-lo fragmentado ou fracionado. Assim
também deve ser nosso olhar para a educagdo. Devemos compreendé-la
em sua totalidade e dialeticidade, e para isso, considerar todos 0s
envolvidos no processo educativo. 1sso nos remete a célebre frase dita por
Freire: “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens
se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p. 39). A
educacdo acontece nessa relacdo dialética, portanto, devemos considerar
a cultura e os conhecimentos trazidos, tanto pelos alunos, quanto pelos
professores, como também, por outros profissionais que atuam na area
educacional.

Quanto a atuacdo do profissional de psicologia nesse contexto,
Lima vai afirmar que:

[...] é fundamental que os psic6logos que atuam
diretamente na instituicdo escolar preocupem-se
com a melhoria das praticas pedagdgicas,
garantindo que a escola utilize-se dos
conhecimentos psicoldgicos na elaboracdo de suas
propostas de trabalho, visando a atingir o objetivo
primeiro da educacdo: a humanizacdo. (LIMA,
2005, p. 22).
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Considerando as palavras de Lima e as atribui¢fes do psicologo no
IFC, podemos entender que esse profissional tem muito a contribuir para
que haja formacdo humana neste espaco educacional. Fazer esta
afirmacdo, ndo significa que o trabalho seja simples ou leve, ao contrario,
0 reconhecimento de que podemos contribuir intensifica ainda mais a
nossa responsabilidade diante deste contexto. Ha muito a ser feito, e
podemos fazer, no entanto, nesse caminho, nos deparamos com inimeros
desafios. Muitas vezes, nos deparamos com questdes legislativas,
epistemoldgicas, metodoldgicas, econbmicas, politicas, sociais,
interacionais, enfim, uma série de situac@es que desafiam a realizacéo de
trabalhos exitosos. Mas entendemos que 0 processo € assim, 0 que nao
podemos fazer é cruzar os bragos e aguardar a realidade melhorar para
poder agir, nos, através do nosso trabalho, estaremos contribuindo para
gue essa mudanca ocorra.

Se considerarmos as analises do PDI e do PPC, realizadas
anteriormente nesse capitulo, entendemos que um caminho em dire¢do a
uma formacdo humana j& comecou a ser trilhado, mas também
observamos questdes contraditdrias, assim, os profissionais de psicologia,
ao realizarem seu trabalho seguindo as orientagbes contidas nas
atribuicdes, poderdo atuar coletivamente no sentido de fortalecer a¢bes
que afirmem uma formacdo humana, e de promover reflexdes criticas,
também coletivas, sobre questdes que ainda insistem em desumanizar.

Podemos inferir ainda que as atribuicfes do psicologo no IFC
apresentam uma perspectiva critica de psicologia escolar, pois
demonstram uma atuacdo voltada para a emancipacdo dos educandos.
Referenciando novamente Souza et al, 0 psic6logo que pauta seu trabalho
numa perspectiva critica de Psicologia Escolar e Educacional “deve
buscar colaborar na produgéo de humanidade nos individuos e na luta por
transformacdo das relagBes sociais a partir da participacdo efetiva, no
processo de democratiza¢do da educacdo” (SOUZA et al., 2014, p. 133).
As palavras de Souza et al nos remetem ao pensamento de Freire que
acredita que, através de uma educacao libertadora, é possivel ao educando
conscientizar-se e humanizar-se, e desse modo, ter condi¢Bes de
transformar a realidade.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa desenvolveu-se num contexto de Educagdo
Profissional, sob o olhar de uma psicologa e pedagoga, que além das
teorias que sustentam a Psicologia Escolar e Educacional, orientou-se
também, pela teoria educacional de um dos maiores educadores
brasileiros, Paulo Freire.

Assim, o propdsito primeiro desta pesquisa foi buscar
compreender a perspectiva de formacdo humana presente no Instituto
Federal Catarinense e na prética dos psic6logos que atuam neste espaco.
Para tanto, foram analisados trés documentos: o Plano de
Desenvolvimento Institucional do IFC, o Projeto Pedagégico do Curso
Técnico em Agropecuéria Integrado ao Ensino Médio do Campus Santa
Rosa do Sul e as Atribui¢des do Psicologo Escolar no IFC.

As inquietacbes sobre a formacdo humana num universo de
educacdo profissional fizeram com que houvesse uma reflexdo sobre a
prépria perspectiva de formagdo humana, ja que o termo por si s, ndo
define os elementos que a constituem. Assim, a formacdo humana que
nos traz sentido, e que portanto, direciona nosso olhar para o0s
documentos, se constréi & luz da teoria Freireana, ou seja, é uma formacéo
humana que implica num sujeito/educando critico, dialdgico e autbnomo,
e foi a partir destas categorias que os documentos foram analisados.

Ao contextualizar o surgimento dos Institutos Federais no Brasil,
foi possivel compreender que a concepgdo educacional que orientou as
acOes desenvolvidas a cada ciclo de governo, apontava para determinada
dire¢do em determinado momento histérico. Nesse caminho, iniciado ha
mais de cem anos, muitas transformacbes ocorreram e, nos Gltimos
tempos, as transformacdes e as preocupagdes com uma educagdo que
pudesse integrar a formacdo técnica e a formacdo humana se
intensificaram, consequentemente, o caminho que leva a essa integragéo
comegou a ser percorrido.

Analisando os documentos do IFC também foi possivel chegar a
esta mesma consideragdo. Assim, diante da andlise do primeiro
documento, o Plano de Desenvolvimento Institucional do IFC, foi
possivel verificar que as politicas estabelecidas pelo mesmo, buscam
integrar formacdo humana e formacg&o profissional, ou seja, existe uma
preocupacdo por parte da Instituicdo de ensino e que estd descrita no
documento, sobre a necessidade de, além de formar tecnicamente,
também formar humanamente os educandos.
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A concepcdo de formacdo integrada trazida pelo PDI é de uma
formacdo que unifica o ensino da técnica e da ciéncia, contextualizando
e questionando com que finalidades ambas estdo sendo utilizadas. Além
disso, essa concepcdo entende que é na unificacdo da formacéo
profissional e da formacdo humana, permeadas por uma formacao critica,
que a educacéo se faz completa, possibilitando ao educando desvelar o
mundo, ampliando suas possibilidades de intervir para transforma-lo.

Olhando para este documento com o olhar fundamentado na
perspectiva de formagdo humana preconizada por Paulo Freire,
especialmente numa formacdo dialégica, critica e autbnoma, podemos
inferir que o PDI apresenta elementos de formacdo humana que indicam
caminhos para uma educacgdo em busca de humanizacéo. Ao trazer esses
elementos, o PDI ndo se refere especificamente ao pensamento
pedagdgico de Paulo Freire, mas nos faz entender a importancia de formar
um educando critico que, apropriando-se de sua realidade, podera tornar-
se participativo, exercendo sua cidadania, ou seja, podera tornar-se um
educando com autonomia, capaz de enfrentar situagdes opressoras e
alienantes através de uma luta digna e ética que possa garantir o seu
direito de Ser Mais.

Sabemos que, em se tratando de uma formacdo que se constroi
dentro de um sistema capitalista e que é atravessada por todas as suas
ambiguidades, ter a garantia de uma formacéo humana em todas as suas
dimens0es, esta distante de acontecer, ainda assim, considerando o que
esta descrito no PDI, podemos afirmar que, mesmo com alguns
contraditdrios, caracteristicos de um caminho em construcdo, a proposta
do IFC contempla, em tese, a existéncia do dialogo, da criticidade e da
autonomia, em sua perspectiva de formacéo.

O segundo documento observado por este estudo foi o PPC do
curso Técnico em Agropecudria Integrado ao Ensino Médio do Campus
Santa Rosa do Sul. Este documento, trouxe para verificagdo, uma matriz
curricular contendo cinquenta e trés disciplinas, sendo que trinta e seis
compde a Base Geral e dezessete a Educacéo Profissional. Deste universo
de cingquenta e trés disciplinas, dezesseis da Base Geral e trés da Educacao
Profissional apresentaram elementos de formacéo humana e explicitaram
de algum modo em seus objetivos, a intengdo de formar educandos
criticos, autdnomos e dialdgicos, mas a0 mesmo tempo, outras tantas
apresentaram fragilidades com relagdo a esses principios, de modo que,
se pretendem contribuir para uma educacdo humanizadora, nesse espaco
educacional, necessitam ser trazidas a reflexao.

Entendemos que tanto o PDI do IFC, quanto o PPC do Curso
Técnico em Agropecuéria Integrado ao Ensino Médio, ndo foram
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construidos sobre uma base epistemoldgica Freireana, e nem se pretendia
com este estudo, fazer essa constatacdo, porém, a educacao que esta sendo
orientada a partir destes documentos, ao menos em parte, ndo deixa de
considerar uma formacdo humana que reconhece a importancia do
didlogo, da criticidade e da autonomia na formacdo dos educandos.

Verificar as atribui¢ces do psicdlogo escolar do Instituto Federal
Catarinense também se apresentou como um dos objetivos desta
pesquisa. Neste sentido, a analise dessas atribui¢des nos encaminha para
o entendimento de que esse profissional tem muito a contribuir para que
haja formacdo humana neste espaco educacional, seja desenvolvendo seu
trabalho individualmente ou de forma coletiva, inserido nas equipes
multiprofissionais.

Podemos afirmar ainda, que as atribuicGes do psicélogo no IFC
apresentam um entendimento que demonstra proximidade com a
perspectiva critica de psicologia escolar, pois mostram uma atuacdo
voltada para a emancipagédo dos educandos. O seu fazer cotidiano busca
guiar-se por uma compreensdo ampla e contextualizada do processo
educativo, o que lhe permite ter uma visao critica da realidade, ndo tendo
como objetivo apontar réus ou culpados para o fracasso escolar, mas
tendo consciéncia de que esse € um processo complexo e dialético, busca
contribuir com seus conhecimentos para alterar essa realidade.

O desejo, o sonho e a utopia de viver num mundo humanizado,
solidario, ético e justo ndo pertence a uma minoria. A todo tempo e lugar
vimos “marchas”, protestos, reivindicagdes, lutas coletivas e audiveis e
outras individuais e silenciosas, travadas com um so6 intento: viver feliz,
ou, a0 menos viver, ou ainda, sobreviver. Por outro lado, vivemos numa
realidade social em que a maioria ndo consegue ter sua dignidade
garantida, e ainda que venha de uma minoria, porém ardilosa, existe o
intento de oprimir, de aprisionar, de explorar, enfim, de desumanizar.
Consciente disso, e com um olhar que foi muito além das reais aparéncias
da sociedade, Paulo Freire construiu, através de sua experiéncia de vida
e de sua esperanca num mundo melhor para todos, um projeto de
educacdo capaz de avancar, mesmo em meio a tantas contrariedades, na
direcdo de uma realidade humanizada.

Apesar de ja ter tido alguma aproximacdo com a teoria Freireana
no passado, somente agora, com um olhar mais maduro, foi possivel
compreender o seu proposito educativo e o porqué de ter ouvido tantas
vezes sobre a atualidade de sua teoria, que além de apresentar uma
proposta pedagodgica inovadora, apresenta também, uma filosofia de vida
pautada na igualdade, no respeito e na amorosidade, que vé na realizagéo
do “inédito viavel” a esperanga de se construir um mundo melhor.
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Ter estudado novamente Paulo Freire, agora com a lente da
psicologia escolar mediando o processo, me fez entender o quanto este
autor, educador progressista e critico, se aproxima das teorias criticas em
Psicologia Escolar, que buscam em seu “que fazer”, desenvolver uma
praxis voltada ao respeito ¢ a dignidade humana. A teoria Freireana seria
muito bem-vinda e imprescindivel para compor a matriz curricular de um
curso de Psicologia Escolar que se fundamente numa perspectiva critica,
e é nesse sentido que vejo possibilidades de se desenvolver novos estudos
sobre o tema. Ainda que existam discursos contrarios, olhar o mundo
tendo estabelecido um didlogo com Freire podera nos permitir enxergar
nuances de uma realidade nunca percebida, ainda que vivenciada e
visualizada diariamente.

Assim, com o olhar de pedagoga ou de psicdloga escolar, vou
reiterar um coro de vozes que diz que, enquanto houver opressdo e
desumanizacdo, nao s6 na educagdo, mas também na sociedade como um
todo, a teoria de Paulo Freire no sera ultrapassada, ao contrario, ela nos
mostra um caminho para a liberdade, de modo que devemos insistir
sempre mais, na luta por uma educagdo humanizadora, pois como
afirmou Gadotti (1997, p. 165), sobre Paulo Freire: “Ele nos deixou
raizes, asas e sonhos”, entdo, cabe a nos, ter a coragem de sonhar e que
esse sonho possa nos impulsionar para a realizagdo de uma praxis cada
vez mais humanizadora.

A atuacdo do psicologo escolar no contexto da educacdo
profissional j4 comegou a escrever sua historia, e para que ela seja escrita
de forma auténtica e autbnoma, precisamos continuar com nossa
curiosidade epistemologica diante do mundo e dos desafios que se
apresentam. Assim, o conhecimento ndo se esgota, ¢ ao fazer novas
perguntas temos a possibilidade de ampliar o dialogo, e com isso, criar
novas formas de compreensdo e atuacdo, num permanente processo de
reinvengdo, caracteristico do Ser Humano.
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ANEXO 1 — Matriz Curricular

12. MATRIZ CURRICULAR

179

Carga
Parte Area Disciplinas 1° 2° 30 Horaria
Anual
- P?nuguesa € 120(3) 120(3) 120(3) | 360
Literatura
Artes 80(2) - - 80
Educacdo Fisica
Linguagens e 80(2) 80(2) = 40(1) | 200
Codigos
Inglés
40(1)  40(1) @ 40(1) 120
Base Espanhol — — a0 | 40
Geral Informatica 80(2)  -— — 80
Histéria 40(1)  80(2) | B0O(2) 200
Ciéncias Geografia 40(1)  80(2) | B0O(2) 200
Humanas Sociologia 40(1) 40(1) 40(1) 120
Filosofia 40(1) = 40(1) | 40(1) 120
Biologia 40(1) 80(2) 80(2) 200
Ciéncias da Quimica 40(1) 80(2) 80(2) 200
Natureza Fisica . 40(1)  80(2) | 80(2) 200
Matematica 120(3) 80(2) | 120(3) | 320
Total de Horas: | 800 | 800 840 2440 .
Educacio Profissional Agricultura | 120(3) — — 120
Zootecnia | 120(3) -— - 120
Agroindustria 80(2) -— - 80
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Paisagismo —
s 80(2)  — - 30
Silvicultura
Pequenas Crnagdes 80(2) — — 80
Praticas
80(2)  — — 80
Agricolas Orientadas
Agricultura Il - 120(3) — 120
Zootecnia |l — 120(3) — 120
Topografia — 120(3) — 120
Mecanizagdo —
; — | 80(2) | — 80
Maquinas Agricolas
Construcéo — Desenho — 40(1) — 40
Defesa Sanitaria
: - 4 - 40
Ambiental
Defesa Sanitaria
— 80(2) - 80
Vegetal
Agricultura 1l — - 120(3) | 120
Gestao — Extensdo
== - 120(3) | 120
Rural
Imgagéo = -~ | 80(2) @ 80
Zootecnia Il —- — 120(3) | 120
Total de Horas: 560 600 410 | 1600
Estdgio| 180
Total Geral| 4220
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ANEXO 2 — Atribuicdes do Psicélogo no IFC

Relatorio de Reuniio — Psicologos 5 e 6 novembro/2016

Forma: Presencial - Campus Camborin Datas: Tnicio: Termino:
05112016 13h30 17h30
06112016 Shi 12hi
Panta-

1 Discussdo sobre as stribuigdes profizsionaiz do Paicdlogo no IFC;

21 Fesolamento de Condata Discente;

3_Atendimente Edocacional Especializado;

4 Discussdo sobre dificaldades no desswvolvimento do trabalho do psicologo.

Dezenvolvimenta:
05 T12008:
*Asmrilnnicdes do Peicdloga Escolar no IFC:

-Fol aprazentsda 3 neceszidade de elsborar ax atribwicdes profionaiz dos paicdlogos epvolvidos com
atendimento a0 esudante, do IFC, para compor o Fegimento Interno de cada comps. Cinars spresentou
uma proposta micizl das atribuiges do pricéloge escolar. Foram lidss e discutidas cada uma delss, e
azzim, realizadas alzarnas alteragfes. A seguir apresentz-ze o rasultado final das discussdes:

1- Conmibuir com zeus conbecimentos para a explicitagdo e o desswvolvimento dos aspectos
relacionados a0 procaszo epsino-aprendizazem em todos 0s niveis da ensing.

2- Desenvolver, em parceria com 03 demnais profizsionais da eguipe muoltiprofissional, atividades
visando i pravengdo, identificacio e resolugc3o de problemas pricossociais que possam dificultar, na
azcola, o desarvolvimento de potencizlidades, a sutomeslizacis e o exercicio da cidadania consciente.

5-Amar, em parceria com o2 demais profiszionaiz da eguipe mmltiprofizmional, no stendimento
aducacional especizlizado destinado 205 esmdantes com neceszidades educacionaiz espacificas.

4-Propor ou participar de programas e apdes de educacdo para @ diversidade, zarantindo espagos de
reflexiio e discussfo sobre diversidsde de etmiz, gémero, relizifo, orientacio sewusl idade
deficiénciamacessidade: especificas e outras que s fizerem necessarias no contexto escolar;

5-Proper ou participar de oficinas tematicas sobes topicos mportantss do desenvolvimento homano nos
mais diversos dmbitos, como o aperfeioamento de habilidades sociaiz, teomicas de relaxamento,
métondos de esmdo mais eficazes, resilidncia, dentre cutros;

S-Contribuir para o desarvolvimento & execugdo do plano d2 permanéncia e &xito estudantl, de forma
contexmalizada com a realidade do capgus.

7-Proper ou participar de prograras e agde: de acolhimente e acompemhemento dos esmdantes,
prioritarizmenta dos ingreszantes via agbes afinmatives, dos estudantes com necessidades educacionzis
arpecificas & dos estudantes claszificados para o Programa de Assisténcia Estudantil
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t-Articnlar com 2 rede de servigos de sznde & asnstencia 2003l para o encaminbarpents 4o CA505 QUE
axtrapolem 2 smacio do psicdlogo escolar

©-Estimular, em parceria com o5 demais profissionsis da equipe multiprofissional, acdes que visemn o
dezemolviments e a formacse politica e cidedd do estudsnte cosno 3 criagdo @ participagdo dos
esmdantes nos movimentas estudantis como grémios, diretorios & cantros acsdémicos, entre gutros.

10-Contribnir programnas e acdes voltsdss 2 promocio e prevencio em saide dos membros da
connudada do IFC.

11-Propor e participar de programas & agoes de oriemtacdo profissionsl, visando o melhor
aproveitamento e desanvolvimento do potencial des estadantes, a partir de uma vis@o critica do munda
dio trabalho & suas relagdes.

12-Plansjar, executsr a'on participer da pesquisas relacionadas a compresnsio do processo ansing-
aprendizazem e de asumtos relacionados a area de atuagda.

13-Comtribuir para & constugSo e aprimaorsmento de planejamentos, politicas, programas e apdes
institycionais, tais como: aspectos referentes dos processos de desenvolvimento bumano, de
apresdizazem e das ralagfes interpessoais;

14-Priorizar o trabalbo mterdisciplinar visando o atendimento ntesral do ahma;

15-Diezempenhar outras atividades correlatas ou definidas pela legislacao efon atribnidas pelo(a)
superior(a) hierarguico(a).

*Atendmento Educacional Especializada (AEE):
- [- ]apnsamuualgumasm.farmm;mwubreaﬂahmmdn Fegulamento d2 AEE e as dificoldades
encontradas nesse processo de cm:stm;au da regulamentacio.

-Também foi discutida a importincia do rebelho interdisciplinar entre og profizsionais Eumlndn; no

atendimento ao estodante no coenprus. Forarn feitos relatos sobre a:u]:d.‘aﬂe de organizagio dos setores,
bem coma a avalizcio dos pontos positivos & nesatives dessa arganizacso.

-Ficou acordado que o material seria enviado a todos os peicdlogos para que fosze revisado, e
sugeridas novas alteracces, e forse necessario.

e T12016:

*Fegulamento de Condutz Discarta:

- [-..] relaton zofwe 3 nova proposta do Fegulamento, principalmente sobre 2 mudanca de paradizma
para ums shordzzem pedagogica da indiscipling. Comentou sobre a importincia do envolvimento dos
peicdlozos com 38 sitagbes de indiscipling principalments no processo dz coaciliacio, a fim de
Zarantir a implementacio dessa nove proposta.

-Dizcutiv-za sobre slgums: dificnldades encomtradss hoje com 3 condugse dos processos de
indizciplina.

*Driscuszdo sobre dificuldades no deservolvimesnto do trabalho do pricalogo:
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-Foram discutidas sitnagoes praticas do cotidiano da trabalho nos campi, ben como a discuss3o g
caso acompanhado em wm campus, @ o5 procedimentos a seram adotados.
Plano de Acio:
Encaminhar a0z peicologos as  amibaoigdes | [-] Apds 2 rennidon
constmaidas na remido
Enviar sugestoe: de alteracio das atribuigdes | Todos A IV11
do peicdloge.
Assinaturas:
O relztdrio serd enviado por e-mail pera conferéncizs e a lizta de presenca zerd apewada 3 este.




