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RESUMO

PropOe-se pensar, neste estudo, as dificuldades de implantacdo de uma proposta curricular
contra-hegemonica, ndo somente pela ordem conceitual, mas a partir da capacidade da categoria
docente em atuar nesse cenario, contrabalanceando principios ideoldgicos sobrejacentes e
préticas e resultados na relagdo de ensino-aprendizagem. 1Isso, a partir da seguinte questdo
norteadora: De que modo se da o processo de construcdo de uma nova praxis pedagogica de
professores que vivenciam uma reforma curricular, do modelo tradicional para o modelo
integrado? Tendo como objetivo descrever o processo de constru¢do de uma nova praxis
pedagdgica, com base em uma reforma curricular, do tradicional para o integrado, a partir da
trajetdria de professores do curso técnico em enfermagem do Instituto Federal da Bahia, campus
Eunépolis. Para tanto, utilizou-se pesquisa de natureza basica, do tipo exploratéria, com
abordagem hipotético-dedutiva e enfoque qualitativo. No que tange ao procedimento, utilizou-
se 0 estudo de caso, a partir da técnica de historia oral, na modalidade tematica. Para captacéo
das informacdes, foi empregada a entrevista semiestruturada, a partir do registro de
depoimentos com recursos de captacdo de audio, transcricdo de fontes, e constituicdo do
arquivo. Paralelamente, e de modo complementar, utilizou-se uma pesquisa documental em
acervo legal acerca do tema, englobando leis, decretos, resolucfes, portarias e documentos
escolares pertinentes. Os resultados apontam para um percurso heterogéneo e controverso, em
qgue os bons resultados formativos competem com disputas ideoldgicas e questbes

administrativas, extrapolando o espaco intraescolar.

Palavras-chave: Ensino em saude. Curriculo integrado. Técnico em enfermagem.



ABSTRACT

It proposes to think, in this research, the difficulties of the implantation of a curricular proposal
counterhegemonic, not only for the conceptual order, but from the capacity of the teaching
category to act in this scenario, setting up ideological principles overlying and practices and
results in regarding of teaching and learning. This, from the following central question: How to
gives the process of building of a new pedagogical praxis of teachers who experience a
curricular reform, of the traditional model for the integrated model? Aiming to describe the
process of construction of a new pedagogical praxis, based on a curricular reform, from
traditional to integrated, from the trajectory of teachers of the nursing technical course of the
Federal Institute of Bahia, campus Eunapolis. Therefore, we utilized the research from basic
nature, the exploratory with hypothetical-deductive approach and qualitative focus. Regarding
the procedure, it was used the case study, from the technique of oral history, in the thematic
modality. To capture the information, it was employed the semistructured interview, from the
registration of testimony with audio capitation resources, transcription sources, and constitution
of the file. At the same time, and complement way, we utilized a documental research in the
legal collection about the subject, including laws, decree, resolutions, ordinances and relevant
school documents. The results point to a heterogeneous course and controversial, that the good
formative results competing with ideological disputes and administrative questions,

extrapolating the school space.

Keywords: Health teaching. Integrated curriculum. Nursing technical.
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1 INTRODUCAO

Curriculo é uma arena profusa de debates, tendo 0 conceito passado por intensas
mudancas, ao longo do tempo, desde a visao reducionista que o associa com lista de disciplinas
e conteudos, até uma abordagem multifacetada que abrange praticamente todo e qualquer
fendmeno educacional. (FELDMAN, 1996) N&o obstante, percebe-se que a praxis curricular,
desenvolvida em instituicGes de ensino, constrdi-se, muitas vezes, abarcando discussdes rasas,
que implicam apenas rearranjos de disciplinas e distribuicdo de carga horaria. Propostas com
vistas a uma formacdo que responda as necessidades sociais, em suas multiplas acepg¢des
politicas e ideoldgicas, ainda ndo constituem, propriamente, uma regra.

No que concerne ao curriculo da educacéo profissional, um debate bastante presente
¢ “...a contradicdo fundamental entre o capital e o trabalho, expressa no falso dilema de sua
identidade: destina-se a formagdo propedéutica ou a preparagdo para o trabalho?”.
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 31) Em que pese o papel de centralidade que o
trabalho ocupa no sistema social, possibilitando “...criar e recriar, ndo apenas no plano
econémico, mas no ambito da arte e da cultura, linguagem e simbolos, 0 modo humano como
resposta as suas multiplas e historicas necessidades...” (FRIGOTTO, 2012, p. 60); ...de forma
a configurar-se em direito e dever, engendrando um principio educativo”. (FRIGOTTO, 2012)

De tal modo que, nessa dualidade educacional, esta implicita a divisao entre aqueles
gue concebem e controlam o processo de trabalho, para os quais destina-se a educacgdo
propedéutica, e aqueles que o executam, destinados a educacao profissional; ancorando-se, para
tanto, nos limites das classe sociais e na dicotomia entre os estudos de natureza tedrica e 0s
estudos de natureza prética.

Todavia, ao se analisar a formacdo profissional em salde e, especificamente, a
formacdo técnica em enfermagem, além da contradi¢cdo expressa no sistema educacional,
acresce-se 0s desafios inerentes a area, ressaltando-se a prefiguracdo da pratica, como atividade
leiga e caritativa, sendo exercida, inicialmente, por religiosos e voluntarios, de uma maneira
pratica e simplificada, sem nenhuma exigéncia quanto ao nivel de escolarizacdo ou preparo
formal; o que deixou marcas ideologicas na Enfermagem, influenciando seu escopo
caracterizador.

A isso, somam-se, ainda, os desafios na area de salde que repousam na ampla
reforma, deflagrada pelo Movimento Sanitarista, que envolveu diversos setores da sociedade,
e culminou na 82 Conferéncia Nacional de Saude, em 1986, tida como pré-constituinte, uma

vez que abrigou importantes discussdes para a reformulacdo do Sistema Nacional de Saude
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vigente, a partir da institucionalizagdo de um sistema unificado, o SUS (Sistema Unico de
Saude).

As concepcdes expressas nesse sistema, tomando como base o texto constitucional,
bem como as Leis 8080/1990 e 8142/1990, apontam para a formulacdo de um conceito
ampliado de salde, em consonédncia com a mudanca de paradigma sanitario: do modelo
flexneriano, centrado na atencdo medica e apoiado em uma concepcao de salde como auséncia
de doenca, para uma dimenséo focada na producao social da satde, em que a mesma é entendida
como qualidade de vida, isto é, um bem-estar fisico, mental e social.

Essas demandas geraram a necessidade de uma formacgdo na éarea da salde que
compreenda a andlise critica da totalidade da experiéncia da atencdo a satde, com énfase no
componente primario. Afinal, a estratégia de reorganizar e incentivar a atencdo basica no SUS
requer a formacdo de profissionais dotados de visdo social abrangente e aptos a prestarem
cuidados continuos e resolutivos a satde da comunidade. Mas, principalmente, preparados para
“...participar da gestdo do sistema, intervir na sua organizacgao e atuar no seu controle.” (LIMA,
2007, p. 3)

“Essa gquestdo esta na origem das discussdes entdo travadas em torno da concepcao
politécnica de ensino no ambito do setor saude...” (LIMA, 2007, p. 3) que, no que tange a
educacéo profissional, encontra ressonancia no contexto dos anos 2000, quando, encampado
por um novo periodo politico no pais, um projeto contra hegeménico revoga o Decreto n°
2208/1997, admitindo uma articulacdo entre o ensino médio e a educacao profissional, de forma
integrada, isto €, formac&o basica e profissional numa mesma institui¢do de ensino, num mesmo
curso, com curriculos e matriculas Unicas.

Proposta que materializa-se, principalmente, no bojo da expanséo da rede federal
de educacéo profissional e tecnoldgica, a partir da criacdo dos Institutos Federais de Educacéo,

Ciéncia e Tecnologia (IF’s), com a seguinte finalidade:

...ofertar educacdo profissional e tecnoldgica em todos os niveis e modalidades e
promover a integracdo e a verticalizacdo da educacdo profissional, desde a educacéo
bésica até a educagdo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de
pessoal e os recursos de gestdo... (BRASIL, 2008, p. 4)

Segundo a legislacdo que o instituiu, o Instituto Federal (IF) deve constituir-se
como centro de exceléncia para oferta de educagéo profissional e tecnoldgica, em todos 0s seus
niveis e modalidades, priorizando, no caso da educacéo profissional de nivel médio, a forma de

cursos integrados. (BRASIL, 2008, p. 4) O conceito de ensino integral, contudo, ndo se origina,
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nem se restringe a essa modalidade de organizagdo de cursos, muito embora, muitas pessoas s6
o identifiqguem nessa acepcao.

Discussoes e propostas de educadores vao mais longe. Ao defenderem a proposta
de Ensino Médio Integrado, resgatam fundamentos filoséficos, epistemoldgicos e pedagdgicos
da concepcdo de educacéo politécnica e omnilateral e de escola unitéria, baseados no programa
de educacédo de Marx e Engels e de Gramsci. (RAMOS, 2011, p. 772)

Tais fundamentos convergem para uma concep¢do de curriculo integrado cuja
formulacdo incorpora contribuicdes ja existentes sobre o mesmo tema, mas pressupde a
possibilidade de se pensar um curriculo convergente com os propdsitos da formacao integrada
— formacdo do sujeito em multiplas dimens@es, portanto, omnilateral — e da superacdo da
dualidade estrutural da sociedade e da educacdo brasileiras. (RAMQOS, 2011, p. 772) Nesse
sentido, por sua complexidade e pluralidade, apontam para uma série de dicotomias,
contradicdes e possibilidades, evidenciando o trabalho escolar e a pratica docente, a partir de
novas perspectivas.

Assim, a proposta engendrada nesse estudo foi pensar as dificuldades de
implantacdo de uma proposta contra-hegemonica, ndo somente pela ordem conceitual, mas a
partir da capacidade da classe docente em atuar nesse cenario, contrabalanceando principios
ideoldgicos sobrejacentes e préticas e resultados na relacdo de ensino-aprendizagem,
notadamente no que concerne a profissionais que, em sua maioria, ndo receberam preparacéo
formal para o fazer docente. Isso, a partir da seguinte questdo norteadora: De que modo se da o
processo de construcdo de uma nova praxis pedagdgica de professores que vivenciam uma
reforma curricular, do modelo tradicional para o modelo integrado? Tendo como hipéteses: (1
) Uma reforma curricular no ambito do projeto politico pedagdgico de um curso ndo é suficiente
para a efetivagdo de uma nova préxis pedagogica; ( 2 ) O fazer profissional docente interfere
na efetivacdo de préaticas pedagogicas; ( 3 ) O curriculo integrado interfere na préatica docente,
elevando o nivel de complexidade de seu fazer profissional.

Como objetivo geral tem-se “Descrever 0 processo de construgdo de uma nova
praxis pedagdgica, com base em uma reforma curricular, do tradicional para o integrado, a
partir da trajetoria de professores do curso Técnico em Enfermagem do Instituto Federal da
Bahia, campus Eunapolis.” Ja, como objetivos especificos:

e Auvaliar a trajetoria docente de profissionais do curso Técnico em Enfermagem do
Instituto Federal da Bahia, campus Eunapolis, no que concerne a reforma curricular, do

tradicional para o integrado;
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e Relacionar a trajetoria docente de profissionais do curso Técnico em Enfermagem do
Instituto Federal da Bahia, campus Eundpolis, com a constru¢do de uma nova praxis
pedagogica;

e Avaliar o impacto para o fazer docente de novas praticas advindas da reforma curricular,
do tradicional para o integrado;

e Descrever os resultados na relacdo de ensino-aprendizagem, conforme a ética docente,

a partir da reforma curricular, do tradicional para o integrado.

Como abordagem inicial, estabelece-se uma pequena digressdo, que serve para
situar teoricamente o trabalho. Nesse sentido sdo constituidos quatro capitulos. O primeiro
busca caracterizar o tema “curriculo”, com vistas a estabelecer uma breve analise acerca do
Estado da Arte no que concerne a tematica. O segundo, por sua vez, trata de uma discussao
sucinta acerca de “educacdo profissional”, demarcando algumas questdes historicas e
ideoldgicas importantes para a abordagem aqui proposta. Ja no terceiro capitulo, o objetivo é
estabelecer discussdes especificas acerca da “formacao técnica em enfermagem”, demarcando
alguns pontos relevantes de sua histéria, em paralelo com a historia da educacéo profissional
nas areas diversas. Por fim, no quarto capitulo, estabelece-se uma discussao acerca da relacéo
entre ensino integrado e curriculo integrado, procurando colocar em nuance alguns aspectos
ideoldgicos principais do conceito de ensino integral.

No gue tange a apresentacdo e analise dos dados estudados, optou-se, também, por
uma distribuicdo em 4 (quatro) capitulos, tendo como fio condutor da abordagem de
categorizacdo, as questbes norteadoras estabelecidas no contexto das entrevistas para
constituicdo do acervo da pesquisa. No primeiro capitulo, a finalidade é discorrer sobre alguns
aspectos relevantes da historia profissional das depoentes, em consonancia com as necessidades
do estudo, no que concerne ao processo de reforma curricular, com vistas & constituicdo do
“Curriculo Integrado”. Em seguida, no segundo capitulo, discute-se a insercéo politico-social
da escola analisada, bem como, o posicionamento do referido curso Técnico em Enfermagem,
nesse contexto. No terceiro capitulo, os esforcos sdo no sentido de caracterizar a tessitura
curricular, buscando-se delinear os acontecimentos mais destacados que culminaram na
reforma curricular, bem como caracterizar as principais marcas estabelecidas no projeto. Por
fim, no quarto capitulo, discorre-se acerca das marcas ideologicas presentes no projeto, bem
como acerca das estratégias praticas para efetivar-se a integracdo no bojo do curriculo. Além

disso, sdo pontuados os desafios e as perspectivas inerentes ao processo.
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2 DISCUSSAO TEORICA

2.1 CURRICULO: E CAMINHANDO QUE SE FAZ O CAMINHO

H& uma tendéncia natural, ancorada em principios protocolares de coeréncia e
argumentatividade, de iniciar-se tessituras textuais com as distin¢bes precipuas ao arcabouco
tedrico que compde 0 objeto a ser descrito. Nesse sentido, ndo seria imprevisivel conceber,
como percurso ldgico, para este capitulo vestibular, a identificacdo dos conceitos “curriculo” e
“curriculo integrado”, elementos chave deste estudo. Contudo, a tarefa, ainda que 6bvia, nao se
constitui como algo trivial.

O curriculo é praxis, ndo entidade estatica. Ele se configura no contexto de sua
enunciacao, vinculado aos atributos das relacdes existentes em uma sociedade. Dessa forma,
analisar “curriculo” significa analisar a conjuntura social, econdmica e cultural em que se
elabora, bem como a maneira em que se expressa corporificado em préaticas educativas.

Aliado a isso, ressalta-se que as teorizacOes acerca da tematica constituem terreno
bastante intrincado, em que pululam definicGes e discussdes, de tal modo que um sentido claro
e univoco, com contornos limitados, torna-se tarefa bastante ardua. Nesse interim, o trabalho
proposto neste capitulo, por oportuno, distancia-se do audacioso debate sobre o “ser” do
curriculo. Opta-se pela discussdo, sem conformé-lo a uma definicdo prévia. Mas antes,
compreendendo-0 como mais uma parte, de mais um rizoma, conceito esse descrito por Deleuze
(2011).

Para o autor:

Um mesmo agenciamento podia recorrer a estratos diferentes e numa certa desordem
aparente, inversamente, um estrato ou um elemento de estrato podiam funcionar com
outros mais, gracas a um agenciamento diferente. O agenciamento maquinico, enfim,
era um metaestrato porque, por um lado, fica voltado para o plano de consisténcia e
efetuava necessariamente a maquina abstrata. [...] Os agenciamentos maquinicos se
davam, simultaneamente, no cruzamento dos conteidos e das expressdes em cada
estrato, e do conjunto do estrato com o plano de consisténcia. Eles giravam,
efetivamente, em todas as dire¢des, como farois. (DELEUZE, 2011, p. 114)

Nesse sentido, a questdo ndo é saber se esse ou aquele problema constituem
elemento do estrato curriculo, mas sim aborda-lo em seus multiplos agenciamentos. E, até
mesmo, quem sabe, experimenta-lo em novos agenciamentos.

Partindo-se de uma abordagem bastante reducionista, é possivel aludir a etimologia

da palavra. O termo curriculo vem da expressao latina scurrere, que pode ser traduzida como
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correr, referindo-se a curso a ser seguido, mais especificamente a ser apresentado. (GOODSON,
1995)

Em uma perspectiva historica, a compreensdo mais antiga do termo, provavelmente,
encontra-se em fontes da Universidade de Glasgow, na Escdcia, em 1663, que Ihe atribuem o
significado de atestado de graduacdo outorgado a um mestre dessa instituicdo de ensino.
(GOODSON, 1995) Com o tempo, o termo evolui dessa ideia inicial, passando a indicar o
conjunto dos novos tracos ordenados e sequenciais da escola do século XVI. Tal sentido,
apresenta-se nas praticas educativas, em universidades, colégios e escolas da época, a partir do
Modus et Ordo Parisienses. Modus designando a combinagdo e subdivisdo das escolas em
classes e ordo entendida em duas acepgOes: sequéncia (ordem de eventos) e coeréncia
(sociedade ‘ordenada’). (HAMILTON, 1992)

Tal entendimento j& aproxima o termo de uma conceituacdo mais tradicional,
embora restrita, em que a expressao designa programa de uma disciplina, conjunto de atividades
educativas, metodologias e materiais usados no processo de ensino-aprendizagem. Contudo, a
“Teoria do Curriculo”, propriamente dita, surge um pouco mais tarde, a partir de concepcdes
tradicionais, com énfase positivista, que encontram ressonancia em autores classicos como
Bobbitt (1918) e Tyler (1949), por exemplo. E o que sera descrito adiante.

Entre os séculos XV e XVIII, ocorria a transicdo do Regime Feudal para a sociedade
capitalista. A educacdo, antes fortemente marcada por instituicbes religiosas, com cunho
individualizado, que permitia o contato contiguo entre preceptor e aluno, e que estava a cargo
da esfera familiar, inicia a transicdo para as escolas organizadas em classe, consoante principios
e necessidades do sistema socioecondmico emergente. Esses fatores pressionam o surgimento
do curriculo, em nova acepgdo, bem como a génese de um modo diverso de organizar o trabalho
educativo.

Contribui para tanto o advento da modernidade e do industrialismo, que comeca a
surgir no século XIX e a se intensificar no século XX, e que exige dos trabalhadores, em geral,
novas habilidades técnicas, e dos cidaddos condutas condizentes com essa nova dindmica social.
Nesse cenario, a escola aparece como importante elemento agregador que, através de seus
processos formativos, poderia atender as demandas capitalistas imanadas pelo novo modelo.

Nesse periodo, inicia-se, nos Estados Unidos, o curriculo como um campo
sistematico de trabalho na educacéo. Os primeiros membros mais importantes da area foram
Franklin Bobbit, W. N. Charters, Edward L. Torndike, Ross L. Finney, Charles C. Peters e

David Snedden. Eles definiram a relacdo que deveria existir entre a construgéo do curriculo e o
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controle e o poder da comunidade, fortemente marcada, na época, pela industrializacéo e
consequente divisdo do trabalho. (APPLE, 2006)

Bobbit e Charters responderam a essa nova necessidade econdmica de um treinamento
especializado pela adogdo de procedimentos de analise de emprego. Tomaram
emprestadas ideias do movimento de administracdo cientifica e construiram uma
teoria de construcdo do curriculo que teve como base a diferenciacdo de objetivos
educacionais em termos das func@es particulares e restritas da vida adulta. Isso ndo é
de pouca importancia, pois foi a necessidade, na idade adulta, de unidade, cooperacéao
e uma atitude de aceitacdo entre esses trabalhadores especializados que levou 0s
tedricos da época a definir um dos papeis principais do curriculo como sendo o de
desenvolver a ‘comunidade’. O curriculo seria usado para estimular a ‘integragéo
social’. Bobbit, por exemplo, via o curriculo como um meio de desenvolver o que ele
chamou de ‘consciéncia do grande grupo’, expresSao (que usava para 0 sentimento
individual de pertencer a um grupo social e econdmico ou comunidade, e para 0
compromisso para com seus fins, valores e padrdes de comportamento. Entretanto, foi
a propria definicdo da comunidade a qual a pessoa pertencia que fez desse modelo de
selecdo e de determinacdo curriculares algo excepcionalmente conservador. (APPLE,
2006, p. 109)

Nesse sentido, no pensamento desses primeiros educadores e tedricos, o curriculo
precisava ser diferenciado de modo a preparar individuos de inteligéncia e capacidade

diferentes para uma variedade de fungdes determinadas:

As pessoas de maior inteligéncia deveriam ser educadas para liderar a nagéo,
aprendendo a entender as necessidades da sociedade. Também aprenderiam a definir
as crengas e comportamentos adequados e que dariam conta de tais necessidades. A
massa da populagdo deveria aprender a aceitar tais crencas e padrdes, entendessem ou
ndo, concordassem ou ndo com elas. (APPLE, 2006, p. 115)

Sob uma andlise descontextualizada, tais argumentos podem parecer bastante
classistas, contudo, muitos foram baseados nas melhores intencdes liberais. (APPLE, 2006) A
explicacdo repousa na conjuntura da época e no lugar de enunciagéo das pessoas que formaram
a area do curriculo, repousa ainda na maior parte dos primeiros lideres nas areas de sociologia,
psicologia e educagdo. Eram integrantes da classe média rural local, protestantes e anglo-
sax0nicos e, portanto, refletiam as preocupacdes da classe media, especificamente seu temor
pelo declinio do poder e da sua influéncia. Estavam sob ameaga da transicdo de uma sociedade
agraria e rural para uma sociedade urbana e industrializada. Para eles, pesavam os problemas
das cidades, que cresciam a medida em que aumentava a imigracdo europeia € 0S negros

oriundos do sul rural da América do Norte.

Essas pessoas diferentes eram vistas como uma ameaga a uma cultura norte-americana
homogénea, uma cultura centrada na cidade pequena e sedimentada em crencas e
atitudes da classe média. A comunidade que os antepassados ingleses e protestantes
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dessa classe ‘lavraram de um deserto’ parecia desmoronar-se diante de uma sociedade
urbana e industrial em expanséo... (APPLE, 2006, p. 108)

Nessa conjuntura, a educagao era a maneira pela qual a vida em comunidade, 0s
valores e as normas estabelecidas pela classe hegemonica, através do corpus formal de
conhecimentos escolares e também do ensino oculto, deveriam ser protegidos. Essa ideologia
sob a forma de interesse de classe influenciou fortemente os curriculos da época, resultando em
uma intensa interpretacéo tedrica com repercussdes de largo alcance temporal, e marcas, em
boa medida, presentes ainda nos dias de hoje.

No campo educacional, a época, havia duas escolas antagbnicas: aquela orientada

para a pratica e a defensora da cultura. Segundo Bobbitt (2004),

Para estes [o0s defensores da cultura], a finalidade da educacéo é antes a capacidade
de viver e ndo a capacidade pratica de produzir. [...] [Ja para os defensores da pratica]
...a educacdo deve incidir, acima de tudo e de uma forma consciente, numa efectiva
accao [sic] num mundo pratico. (BOBBITT, 2004, p. 43, grifos do autor)

A educacdo e a escola eram entendidas como uma empresa, na qual se deveria obter

lucro concreto, com amostras de nimeros e resultados. Ou, conforme Paraskeva (2004):

...a metafora da escola como uma fabrica e do curriculo como processo de produgéo,
em que as criangas eram vistas como ‘matérias-primas’ e os professores como
controladores do processo de produgdo, assegurando que os ‘produtos’ eram
construidos de acordo com as especificagdes meticulosamente tracadas e com o
minimo de desperdicio. (PARASKEVA, 2004, p. 7)

Nesse processo de “fabricar” um novo individuo, o curriculo figura como
instrumento de massificacdo, empregando métodos uniformes, para, a partir dos quais, obter-se
adultos eficientes, com as mesmas capacidades e habilidades.

Contudo, no inicio do século XX, surgem novas concepgdes com os educadores
americanos Tyler e Dewey que, embora com perspectivas diferentes, criticavam o curriculo
académico ou humanista por seu distanciamento da realidade. Enquanto Tyler compreendia o
curriculo como o conjunto de objetivos educacionais e conteddos que visavam desenvolver
determinados comportamentos, delineados a partir de objetivos comportamentais para atender
ao desenvolvimento econdmico; Dewey voltava-se para os interesses e atividades da crianca e
propunha um curriculo com enfoque ativo.

Com relagdo aos pressupostos de Tyler (1949), Cunha (1998) afirma que a obra do

autor “Principios Basicos de Curriculo e Ensino” é considerada por muitos estudiosos como
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um cléssico no campo curricular. E continua, citando Kliebard (1990), enfatizando que sua
importancia é de tal monta que seus principios foram levados a posi¢ao de dogma.

As ideias de Tyler, em esséncia, podem ser formuladas no processo das seguintes
fases: enunciar objetivos, selecionar “experiéncias”, organizar “experiéncias” e avaliar; sendo
que a fase mais critica dessa doutrina é obviamente a primeira, ja que todas as demais decorrem
e se fundamentam no enunciado dos objetivos. Conforme Tyler (1950), “...se formos estudar
um programa educacional sistematica e inteligentemente devemos primeiro ter absoluta

seguranga quanto aos objetivos educacionais a serem atingidos.” (TYLER, 1950, p. 3). E mais,

[...] programa educacional, [...] para ser bom, deve ser planejado com base em
principios racionais, ou seja, a qualidade do curriculo estd implicita em sua
racionalidade e instrumentalidade. Estes principios estdo concatenados de modo
I6gico, com uma fungdo programatica, no sentido de embasar o planejamento.
(CUNHA, 1998, p.127)

Para Goodlad, citado por Kliebard (2011), Tyler sintetiza o pensamento de toda
uma época de estudos sobre curriculo, embora hd muito, nessa area, uma nova perspectiva se
faca premente. Apontam, portanto, a necessidade de um olhar que supere a assimilacao acritica
das teorizacdes tradicionais, mas antes busque novas tessituras e abordagens, com vistas ao
atendimento das demandas atuais.

Com relagdo ao pensamento educacional de Dewey, enfatizava-se a discrepancia
existente entre a escola, o curriculo e a vida da crianga; destacando que a maneira como 0 ensino
estava organizado impossibilitava o carater operante do conhecimento e o pensamento reflexivo
dos alunos. Tais ideias tem embasamento na concepcdo filoséfica do pragmatismo, que
assevera que as verdades podem ser mutaveis dependendo da situacdo e da experiéncia vivida.
Os pragmatistas rejeitaram a tendéncia das abordagens tradicionais de curriculo, nas quais o
conhecimento esta separado da pratica de vida, além de ser fragmentado. (OZMON; CRAVER,
2004)

Segundo Dewey (1965),

A escola tradicional esta organizada para permitir que se pratiquem certas habilidades
mecanicas e certas ideias, sem cogitar da pratica de outros tragos morais e emocionais
desejaveis em uma personalidade. Como aprender, com efeito, honestidade, bondade,
tolerancia, no regime de ‘licdes’ marcadas para o dia seguinte? S6 uma situacao real
de vida, em que se tenha de exercer determinado trago de carater, pode levar a sua
pratica e, portanto, a sua aprendizagem. Dai ser necessario que a escola ofereca um
meio social vivo, cujas situacdes sejam tdo reais quanto as fora da escola. (DEWEY,
1965, p. 34)
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Nesse sentido, Dewey (1965) opbs-se ao sistema tradicional de ensino da época,
propondo, com a Escola Nova, um modelo de ensino-aprendizagem focado no aluno como
sujeito e partindo da problematizacdo dos seus conhecimentos prévios. A Escola Nova, ou
escolanovismo desloca, conforme Saviani (1986), a questdo do intelecto para o sentimento, do
I6gico para o psicoldgico, da cognicdo para os processos pedagdgicos, do esforco para o
interesse, da disciplina para a espontaneidade, da quantidade para a qualidade. O importante
ndo ¢ aprender, mas “aprender a aprender”. Essa mudancga, além de alteracGes epistemologicas,
resulta, até mesmo, em inovacdes da estrutura fisica das escolas, que passam do ambiente
sombrio, disciplinado e silencioso para um espaco alegre, movimentado e multicolorido.

Contudo, ainda segundo Saviani (1986), os altos custos financeiros do modelo
pedagdgico e da proposta curricular legaram o padrdo a um grupo restrito, enquanto a maioria
da populacdo mantinha-se na escola tradicional. Por conseguinte, Saviani (1986) questiona
acerca da existéncia, embora com roupagem diversa, de um novo mecanismo, com 0
escolanovismo, de recomposicao de hegemonia da classe dominante, travestido em um ideério
de escola boa para poucos em oposi¢cdo a uma escola deficiente para muitos.

Essas teorizagdes, conforme Young (1989), sdo ressignificadas nos anos de 1960 e
1970. E, pelo menos, dois movimentos principais parecem estar associados a essa
transformacéo no papel dos sistemas de ensino. Em primeiro lugar, a partir do final dos anos
de 1950, a divulgacdo de uma série de grandes pesquisas patrocinadas pelos governos inglés,
americano e francés que, em sintese, mostram o peso da origem social sobre o desempenho
escolar. Em segundo lugar, um movimento de contestacdo social, com a emergéncia de varios
grupos, inspirados pelo movimento dos direitos civis. Foi nesse cenario, que emergiu a
pedagogia critica, propondo um curriculo voltado aos problemas sociais, econémicos e politicos
da realidade. Destacam-se ai os trabalhos de Bourdieu e Passeron.

Uma das maiores contribui¢Ges de Bourdieu foi a andlise reflexiva e critica acerca
da influéncia dos agentes sociais no processo de desempenho escolar, determinando o0 sucesso
ou o fracasso do educando. Para ele, cada individuo, a partir de sua formagdo em um ambiente
social e familiar incorpora um conjunto de disposi¢des para a acdo tipica dessa posi¢do (um
habitus). “E esse principio gerador e unificador que reduz as caracteristicas intrinsecas e
relacionais de uma posi¢cdo em um estilo de vida univoco, isto €, um conjunto univoco de
escolhas de pessoas, de bens, de praticas.” (BOURDIEU, 1996, p. 21)

O habitus é uma nocdo filosofica que remonta a nogdo aristotélica de hexis
(WACQUANT, 2007, p. 6). Segundo Aristoteles, as disposicdes e aptiddes podem ser



22

adquiridas, e é por essa via que o individuo da espécie se singulariza e se constitui, com seu

modo de ser proprio.

A virtude é uma disposicdo adquirida (héxis) deliberativa... definida pelo 16gos e
como a definiria 0 phénimos. A héxis é uma disposi¢do que ndo é ‘pura’, nem
‘espontanea’: ela é, e deve ser, adquirida (por isso o papel decisivo da paideia e do
nomos). Ela é proairétiké, em dois sentidos: no sentido de seu ‘objeto’,
transitivamente, ela concerne a escolha, ela é um habitus que leva a escolher bem.
Mas ela é também proairétiké, deliberativa, porque ¢ um habitus de deliberagédo
(reflexivo e deliberativo), ela ndo é simples habitus, automatismo mecanico, ela
guarda a proairesis, a intencdo e a escolha. Ela é definida pelo l6gos — contém,
portanto, um elemento racional e discutivel. Mas ela ndo é nem mecanizavel nem
simplesmente universalizavel: ela é tal como a definird o phénimos, aquele que possui
a phronesis. (CASTORIADIS, 2000, p. 56)

Cada individuo, portanto, passa a ser caracterizado por uma bagagem socialmente
herdada: o capital econdmico, tomado em termos dos bens e servigos a que ele tem acesso; 0
capital social, definido como o conjunto de relacionamentos sociais, € o capital cultural, no
estado “institucionalizado”, forma de objetivagdo constituida basicamente por titulos escolares,
no estado “objetivado”, sob a forma de bens culturais; e no estado “incorporado”, ou seja, sob
a forma de disposic¢Ges duraveis do organismo, que incluem aproximacdes e predilecdes no que
diz respeito a arte, a culinéria, a decoracdo, entre outros.

Desse modo, o “Capital Cultural”, notadamente na sua forma “incorporada”,
constitui hipotese indispensavel para dar conta da desigualdade de desempenho escolar de
criangas provenientes das diferentes classes sociais. A educag&o escolar, no caso das criangas
oriundas de meios culturalmente favorecidos, seria uma espécie de continuidade da educacéo
familiar, enquanto que para as outras criancas representaria uma ruptura de suas referéncias,
configurando-se como algo estranho e ameagador.

Conforme Giroux (1983),

A escola, principalmente, desempenha um importante papel na legitimagdo e na
reproducdo da cultura dominante, pois, especialmente ao nivel mais elevado da
educacdo, incorpora os interesses e as ideologias de classe que exigem uma espécie
de desembaraco em um conjunto de habilidades que somente certos estudantes
receberam através da base familiar e das relagdes de classe. (GIROUX, 1983, p. 44)

Nesse sentido, existe um processo de violéncia. Toda agdo pedagdgica € uma
“violéncia simbolica”, por reproduzir a cultura dominante, sua ideologia, estabelecendo um
modelo hegemonico que contribui para a manutengéo de formas particulares de ideologia;
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A acédo pedagdgica € objetivamente uma violéncia simbdlica, num primeiro sentido,
enquanto que as relacGes de forca entre 0s grupos ou as classes constitutivas de uma
formacé&o social estdo na base do poder arbitrario que é a condicdo da instauracdo de
uma relacdo de comunicacdo pedagogica, isto €, da imposicao e da inculcacdo de um
arbitrério cultural segundo um modo arbitrario de imposicdo e de inculcacdo
(educacédo). (BOURDIEU; PASSERON, 1970 p. 27)

Dessa maneira, Bourdieu (1992) estabelece uma relacdo entre os sistema de ensino
e a estrutura das relacOes entre as classes. Para ele, a escola ndo seria uma instancia neutra, mas
antes uma instituicdo a servico da reproducéo e legitimacdo do poder exercido pelas classes
dominantes. Tal pensamento encontra ressonancia nas ideias de Apple (2006), que afirma o
seguinte: “As escolas ndo apenas controlam as pessoas; elas também ajudam a controlar o
significado. Pelo fato de preservarem e distribuirem 0 que se percebe como ‘conhecimento
legitimo’ — o conhecimento que ‘todos devem ter’.” (APPLE, 2006, p. 103)

Apple € outro construtor de importantes argumentos na linha da teoria critica.
Célebre teodrico da sociologia do curriculo, associada a nova sociologia da educacéo, e
desenvolvida no inicio da década de 1970 por alguns especialistas em curriculo americanos,
dos quais ele se destaca, ao lado de socidlogos ingleses, como Young (1971).

A respeito desse movimento em que Apple se insere, Moreira (1989) escreve:

A sociologia do curriculo constitui-se em area de estudos que se tem caracterizado por
discutir as relagdes entre o curriculo e as esferas econdmica, politica e ideolégica da
sociedade mais ampla, assim como analisar as relac6es envolvidas no momento em
que o curriculo é implementado nas escolas e nas salas de aula, buscando entender se
e como tais relagfes sdo permeadas por elementos de controle, reproducéo e/ou
oposicdo. (MOREIRA, 1989, p. 17)

Busca, desse modo, desvelar aspectos que ndo se encerram nos muros escolares,
mas que fundamentam as praticas de ensino-aprendizagem; evidenciando aspectos éticos e
politicos que subjazem a construcdo curricular. Nesse sentido, o foco sdo 0s porqués que
relacionam conteudos e metodologias ao contexto social de sua producao.

Apple, em seu trabalho, busca, primeiramente, estabelecer a relacdo entre poder e
cultura, demonstrando como poder econémico e distribuicdo cultural estdo estritamente
relacionados. Para ele, conhecimento educacional e ideologia sdo elementos conexos, na
medida em que a escola atua como contributo para legitimar a hegemonia ideoldgica dos grupos

e classes dominantes.

Por meio das suas atividades curriculares, pedagdgicas e avaliativas, no dia a dia da
sala de aula, as escolas desempenham um papel significativo na preservacédo, sendo
na geracdo dessas desigualdades. Juntamente com outros mecanismos de preservacao
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e distribuicdo cultural, as escolas contribuem para o que se tem chamado de
reproducdo cultural das relagdes de classe nas sociedades industriais avancadas.
(APPLE, 2006, p. 104)

Outro elemento tedrico presente, na primeira fase dos trabalhos de Apple, é o

conceito de “curriculo oculto”. Conforme Moreira (1989):

Para Apple, o curriculo oculto incute no aluno disposicdes e propensdes que possam
ser funcionais, em sua vida futura, em uma ordem social e econdmica estratificada.
Apesar da énfase na importancia do conflito, tanto para a transformacédo da ciéncia
como da sociedade, a analise tende a realcar o papel reprodutor do curriculo oculto,
refletindo o carater determinista das teorias da reproducdo. (MOREIRA, 1989, p. 20)

Em outras palavras, curriculo oculto diz respeito “...as normas e os valores que sao
implicitamente, mas eficazmente, ensinados nas escolas e sobre os quais o professor em geral
ndo fala nas declaragdes de metas e objetivos.” (APPLE, 2006, p. 127) Antitese, portanto, do
ensino tacito, mas que também e, principalmente, reforca padrées que atuam como forma de
controle social e econdmico.

Fica claro, portanto, que importa, para Apple, discutir para quem as escolas
funcionam, por meio da relagéo entre curriculo e controle de formas particulares de ideologia.
Dentre outras abordagens de sua obra, pode-se citar questdes relativas ao formato do curriculo
e influéncias de raca e género nos elementos de discriminacéo e/ou libertacdo presentes nas
salas de aula.

Vale ressaltar, porém, que essa visdo determinista de Apple, notadamente no que
concerne ao curriculo oculto, é contestada por ele mesmo, em uma segunda fase de seu trabalho,
ao explanar acerca de forcas de oposicdo que, embora ndo tdo fortes quanto as forcas
ideoldgicas e materiais, sempre ocorrem e se constituem como um movimento de resisténcia.
Para ele caberia ao educador progressista entendé-las e organiza-las. (MOREIRA, 1989)

Contudo, as considerag¢des repousam em um campo mais teorico, em que as nogdes
acerca de “resisténcia” permanecem um pouco vagas. O trabalho, ainda que constitua um
intensa tarefa de elucubragdo, ndo aponta pistas no que concerne a atitudes préaticas de
intervencg&o na realidade do dia a dia do ensino, com vistas a esse movimento emancipatorio
que a teoria de Apple aponta como tao necessario aos rumos da educacéo.

Avancando, mas ainda mantendo o enfoque na sociologia do curriculo, € valido
mencionar a contribuicdo de Young. Expoente principal da Nova Sociologia da Educacédo
(NSE), na Inglaterra, o sociélogo Michael Young, autor do livro Conhecimento e Controle
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(1971), apresenta importantes subsidios para a area, notadamente no que concerne ao processo
de selecdo e organizacdo dos conhecimentos veiculados pela escola.

Acerca da NSE, Moreira (1990) diz que se constitui na primeira corrente
sociologica primordialmente voltada para a discusséo do curriculo. Ela recebeu influéncias do
neomarxismo, da fenomenologia, do interacionsimo simbdlico e da etnometodologia, que,

conforme Bernstein (1975) citado por Moreira (1990), apresentam como pontos comuns:

...(a) visdo do homem como criador de significados; (b) rejeicdo da Sociologia
macrofuncional; (c) preocupacdo com a identificacdo dos pressupostos subjacentes a
ordem social e com a problematizacdo de categorias sociais; (d) desconfianca dos
estudos quantitativos e do uso de categorias objetivas; e (e) foco em procedimentos
interpretativos. (BERNSTEIN, 1975 apud MOREIRA, 1990, p. 74)

Young, no bojo dessa corrente, empreendeu, conforme Forquin (1993), importantes
contribuic¢des, principalmente, pela fecundidade das questdes que sugeriu e pelas perspectivas
que abriu no campo da pesquisa educacional. E ele quem vai tracar a compreensdo de que o
curriculo € um processo de selecdo e de exclusdo do conhecimento escolar cujo processo é
permeado por “relagdes de poder tanto dentro da escola como na sociedade mais ampla”
(YOUNG, 1989, p. 34), estabelecendo, desse modo, um estudo sociomorfolégico dos
curriculos.

Nesses termos, Young sugere que o curriculo ndo ¢ “...uma sele¢do benigna do que
havia de melhor na cultura, mas uma selecéo particular de conhecimento por parte de uma elite,
geralmente no interesse de preservar sua propria posi¢ao.” (YOUNG, 1989, p. 32) Com isso,
as disciplinas escolares configuram-se como uma forma particular de sistematizar
conhecimentos, hierarquizando os saberes.

Assim, a NSE, através de Young e autores correlatos, introduz uma nova forma de
analisar o curriculo. De uma visdo ndo problematizadora das escolhas realizadas em torno do
conhecimento, passa-se a uma Vvisdo critica dessas escolhas, com viés politico e social. Em que
figure a cultura e a linguagem com questdes amplamente investigadas e discutidas,
apresentando abrangente repercussao nos estudos.

Em outra escala, mas também emergindo com o tema cultura, figura nesse contexto
de pedagogia critica, a obra de Paulo Freire. Personalidade de fundamental importancia, ndo
apenas por sua vinculacdo ao Brasil, mas, principalmente, pelo reconhecimento e consideracado
de sua teoria em ambito internacional.

E possivel afirmar, com base em alguns tedricos da area, que a Pedagogia Critica é
fortemente influenciada pela Pedagogia Libertadora de Paulo Freire. Para Mclaren (1997), a
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obra freireana “...constitui uma importante contribui¢cdo para a pedagogia critica, ndo somente
por seu refinamento tedrico, mas por causa do sucesso de Freire em colocar a teoria na pratica”.
(MCLAREN, 1997, p. 328)

Para Torres (2004), ai reside o diferencial de Freire. Ele ndo foi “...um pensador
que, com um conjunto de principios elaborados na tranquilidade de um escritorio ou de uma
catedra, desenvolve, friamente, uma argumentagéo...” (TORRES, 2004, p. 5) De modo diverso,
“...¢ um pensador da praxis, um pedagogo da consciéncia, quer dizer um critico que questiona
sua propria praxis docente, no contexto da luta de classes em que se situa.” (TORRES, 2004, p.
5-6, grifos do autor)

Freire foi educador, pedagogo e filésofo, com ampla atuacdo e reconhecimento. Em
sua obra, destaca-se o livro “Pedagogia do Oprimido”, cujos conceitos baseiam boa parte do
conjunto de sua teoria. Para ele, o objetivo maior da educacdo seria conscientizar o aluno, e
levéa-lo a entender sua condicdo de oprimido e agir em favor da sua propria libertacéo.

No pensamento freireano,

...0 empenho dos humanistas ndo pode ser o da luta de seus slogans dos opressores,
tendo como intermediarios os oprimidos, como se fossem “hospedeiros” dos slogans
de uns e de outros. O empenho dos humanistas, pelo contrario, esta em que 0s
oprimidos tornem consciéncia de que, pelo fato mesmo de que estdo sendo
‘hospedeiros’ aos opressores, como seres duais, ndo estdo podendo Ser.

Esta pratica implica, por isto mesmo, em gue 0 acercamento as massas populares se
faca, ndo para levar-lhes uma mensagem ‘salvadora’, em forma de contetdo a ser
depositado, mas, para, em didlogo com elas, conhecer, ndo sé a objetividade em que
estdo, mas a consciéncia que tenham desta objetividade; os varios niveis de percepcéo
de si mesmos e do mundo em que e com que estdo. (FREIRE, 1987, p. 49)

Outro elemento de grande importancia em sua teoria ¢ a nogdo de “leitura de
mundo”. Para o educador, esta precede a leitura da palavra, na medida em que antes de aprender
a leitura formal, o ser humano ja tem sua visdao de mundo. Dessa forma, a leitura da palavra
implica na continuidade da leitura do mundo. E, quanto mais critica se torna a leitura de mundo
e da palavra, mais os seres humanos tém condic6es de transformar o mundo atraves de uma
pratica consciente. (FRANCA, 2012)

Essa tomada de consciéncia objetiva o alcance do que Freire denomina de
conscientizacdo. E que tem, como pressuposto fundamental, a necessidade de que
“...ultrapassemos a esfera espontanea de apreensao da realidade, para chegarmos a uma esfera
critica na qual a realidade se d4 como objeto cognoscivel e na qual 0 homem assume uma

posicdo epistemoldgica.” (FREIRE, 1979, p. 15) Para tanto, a unido entre acdo e reflexdo
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constitui-se como instrumento de grande valor, que deve ser assimilado pelas estratégias

educacionais, provocando uma atitude critica.

Estes principios refletem na questdo pedagdgica em que freire afirma que ninguém
educa ninguém e ninguém se educa sozinho. Os homens se educam em comunh&o uns
com os outros. Isso quer dizer que, no ambiente pedagdgico, o conhecimento deve ser
construido ou produzido. Através da troca de conhecimento e de experiéncia entre o
educando e os educadores, o contelido discutido em sala de aula, que deve estar
relacionado com a experiéncia existencial do educando, vai se tornando objeto da
apreensdo destes, e estes passam a aprender, com significacdo profunda daquilo que
esta sendo discutido. Assim se pode realmente saber e compreender o contetido, bem
diferente da memorizagio mecanica, onde apenas se memoriza nfo se aprende. E
através da atuacdo do professor que deve sempre estimular a curiosidade e a postura
critica dos educandos, na sua acdo politico-pedagdgica, que os alunos vdo se
descobrindo na possibilidade de Ser Mais. (FRANCA, 2012, p. 49)

Essa educacéo problematizadora, proposta por Paulo Freire, foi fundamental para o
repensar do ensino, com repercussfes ainda muito presentes. Diversos educadores se
apropriaram de seus pressupostos, de varias maneiras, tendo havido até mesmo algumas
corruptelas. Tal influéncia se dé, inclusive, no ambito do setor satde; tendo inspirado, segundo
alguns teoricos, o movimento da Educacdo Popular em Salde, com repercussdes nas
ferramentas didatico-pedagogicas de alguns cursos e estratégias na area.

“O método da Educacdo Popular, sistematizado por Paulo Freire, se constituiu
como norteador da relacdo entre intelectuais e classe populares.” (VASCONCELQS, 2004, p.
68) Alguns profissionais de saude se engajaram nesse processo, ainda na década de 1970.
Momento em que ganha forca a tentativa de organizacdo das acGes de salde integradas a
dindmica social local e construidas a partir da aproximacao e da interacdo entre o saber popular
e 0 saber académico.

Outro autor que estabelece certo dialogo com o campo da salde, embora mais
restrito a estratégias de ensino-aprendizagem de algumas propostas curriculares de formacéo
na area, € Philippe Perrenoud. O educador suigo tem ampla producdo no campo educacional.
Em seu primeiro livro, traduzido para o Brasil em 1999, ele explora a no¢éo de competéncias,
que, segundo ele, seria a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes,
capacidades, informacdes, e outros) para enfrentar com pertinéncia e eficacia uma série de
situacdes. (PERRENOUD, 1999)

Esse referencial embasou estratégias como “curriculo por competéncias”,
“abordagem por competéncias”, “ensino por competéncias”, etc.; que, conforme Cysneiros

(2004), influenciaram, no Brasil, a defini¢do dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s),
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adotados no contexto do governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC). E apresentaram
consideravel repercussdo no &mbito da formacéo em saude.

Em boa medida, isso se deve as dificuldades engendradas para a construgdo de um
novo modelo de atengdo a saude, destacando-se, dentre elas, as questbes de recursos humanos
e 0 seu componente de desenvolvimento, surgindo algumas demandas de qualificacdo e
requalificacdo da forga de trabalho. Esse conceito de qualificagéo, para autores como Deluiz
(2001), é atualizado pela nocéo de competéncias. Para a autora, o conceito de qualificacdo esta
vinculado a escolarizacéo e sua correspondéncia no trabalho assalariado, portanto relacionado
aos componentes organizados e explicitos da qualificacdo do trabalhador. No modelo de
competéncias, a aprendizagem seria orientada para a a¢ao e a sua avaliacao seria pautada nos
resultados observéaveis.

Essa correlacdo, embora bastante aventada, €, também, alvo de algumas criticas,

como a da prdpria autora, que afirma que:

No modelo das competéncias o controle da forca de trabalho se expressa através de
estratégias de ressocializacdo e aculturacdo pela conformacdo da subjetividade do
trabalhador. A énfase na identificacdo dos interesses de patrGes e empregados — que
se convertem em uma comunidade social de colaboradores —; a autogestdo pela
internalizagdo da disciplina; o controle exercido sobre os trabalhadores por seus
préprios colegas no trabalho em equipe e a sobrevalorizacdo de aspectos atitudinais
(o saber-ser) conferem ao modelo das competéncias a possibilidade de um controle
menos formalizado e mais difuso sobre a forga de trabalho, evitando-se as resisténcias
e os conflitos. (DELUIZ, 2001, p.2)

Para Ramos (2002), “A nog¢ao de competéncia €, entdo, apropriada ao processo de
despolitizacdo das relagbes sociais e de individualizacdo das reinvindicagfes e das
negociagdes.” (RAMOS, 2002, p. 407) Nesse sentido, as relagdes “...se pautam cada vez menos
por parametros coletivos e politicos, para se orientarem por parametros individuais e técnicos.”
(RAMOQS, 2002, p. 407)

Ainda segundo a autora, essa proposta das competéncias €, em boa medida,
perpassada pelo pensamento piagetiano sobre o desenvolvimento cognitivo. “Pela teoria de
Piaget, a construcdo do conhecimento ocorre mediante a¢des fisicas ou mentais sobre objetos,
resultando na construcdo de esquemas e estruturas mentais que se modificam e se tornam cada
vez mais refinados por processos sucessivos de assimilagao e acomodagdo...” (RAMOS, 2002,
p. 408)

Por esses parametros, a proposta se contrapde, notadamente do ponto de vista
ideoldgico, as teorias relacionadas ao “Curriculo Integrado” — conceito que sera melhor

pormenorizado nos capitulos subsequentes. Muito embora, seja possivel encontrar, em



29

aplicacdes pedagogicas, linhas de abordagem que associam as duas correntes de pensamento,
adotando-as como complementares ou equivalentes.

Paradoxalmente, é pertinente ressaltar, de antemao, que a proposta de curriculo
integrado advoga uma perspectiva de formacdo politécnica e omnilateral dos trabalhadores,
buscando definir as finalidades da educagdo escolar por referéncia as necessidades da formacéo
humana. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOQOS, 2012)

Com isto, defende que as aprendizagens escolares devem possibilitar a classe
trabalhadora a compreensdo da realidade para além de sua aparéncia e, assim, 0
desenvolvimento de condicGes para transforma-la em beneficio das suas necessidades
de classe. Esta proposta integra, ainda, formacdo geral, técnica e politica, tendo o
trabalho como principio educativo. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p.
125)

Essa correspondéncia entre curriculo, educacao e trabalho serd melhor discutida na
proxima sec¢do. Ja as matizes tedricas no que tange a “curriculo integrado” serdo tracejadas no
quarto subitem desse capitulo, sendo retomadas ao longo de toda a tessitura textual, dada a sua
centralidade no contexto dessa analise. Por ora, sem a pretensdo de concluir, mas apenas com
vistas ao arremate necessario as imposi¢es do construto linguistico, pode-se aceitar como
possibilidade para o conceito de curriculo, buscando subsidio em Goodson (1965), a ideia de
“...construcdo social, primeiramente em nivel da propria prescricdo, mas depois também em
nivel de processo e pratica.” (GOODSON, 1995, p. 67) “Neste sentido, a elaboracao do
curriculo pode ser considerada um processo pelo qual se inventa a tradi¢do.” (GOODSON,
1995, p. 78) Nessa perspectiva, o entrelacamento entre curriculo e ideologia, bem como suas
consubstanciais repercussoes, fica bastante evidente. Tal evidéncia permeia as conjecturas que

delineiam as discussdes adiante.

2.2 EDUCACAO PROFISSIONAL: “O TRABALHO DIGNIFICA O HOMEM?”

E a historia de um rei egipcio que ensinou aos seus macacos a danca da espada. As
criaturas, com apurado instinto imitativo, rapidamente aprenderam e passaram a
actuar [sic] na corte adornadas com trajes vermelhos e mascaras. Durante algum
tempo o espectaculo [sic] foi um grande éxito. Até que um dia um engenhoso
espectador trouxe consigo algumas nozes e as atirou para o palco. Num &pice, 0s
macacos esqueceram a danca, deitaram fora a sua humanidade e voltaram a sua
macaquice: ei-los rasgando os trajes e esmagando as mascaras, numa luta feroz pelas
nozes. E assim ruiu o corps de ballet e a solenidade do auditério. (SAMOSAFA, 1905,
p. 222)



30

O texto acima contém uma imagem metaf6rica que enuncia um corpo animal,
travestido de caracteristicas humanas, mas que desperta gragas a uma mera trivialidade. A sua
utilizacdo, no descerramento desse capitulo, deve-se ao intento de estimular a reflexao acerca
dos atos de seres humanos e de animais, bem como a tipificacdo dessa categoria dentro de cada
espécie.

Se na “humanidade dos macacos”, ao dangarem, ndo ha uma intencionalidade, mas
sim uma resposta instintiva ao meio, regulada por sua natureza; na “macaquice” do homem,
que atira as nozes, hd um ato consciente, planejado, capaz de modificar a situacéo estabelecida,
fendendo o territdrio linear da narrativa. Diferente do animal, que age conforme a sua natureza
e, desse modo, ndo projeta sua existéncia, 0s seres humanos, por sua a¢do consciente, criam e
recriam a sua propria vivéncia, constituindo assim a sua especificidade, em relacdo aos outros

animais.

...a0 homem ndo basta o que a natureza Ihe confere, como outros animais, pois, para
além de um produto da evolugdo bioldgica das espécies, 0 homem é um produto
histérico e, deste modo, membro de uma determinada sociedade, pertencente a uma
ou outra classe ou camada desta sociedade, numa determinada etapa da evolucéo
histérica. (MARTINS, 2004, p. 57)

E, nesse inter-relacionamento entre homem e realidade material / social, a primeira
forma de mediacdo é o trabalho, assumido em dupla dimensdo — uma ontoldgica e outra
historica. A primeira como condic¢do inerente a todos 0s seres humanos. Esse ato de agir sobre
a natureza, adaptando-a as necessidades humanas. Nessa perspectiva, o ato de trabalhar
coincide com a propria existéncia, na medida em que cada ser, para existir, precisa produzir a

sua propria vida.

Antes, o trabalho é um processo entre 0 homem e a natureza, um processo em que 0
homem, por sua propria acdo, medeia, regula e controla seu metabolismo com a
Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural como uma forga natural. Ele
pde em movimento as forcas naturais pertencentes a sua corporeidade, bracos, pernas,
cabeca e mdos, a fim de se apropriar da matéria natural numa forma til a prépria vida.
Ao atuar, por meio desse movimento, sobre a natureza externa a ele e ao modifica-la,
ele modifica, ao mesmo tempo, sua prépria natureza. (MARX, 1983, p. 149)

Nessa acepgdo, 0 termo, por sua intensidade reconhecivel, abarca todas as
dimens@es da vida humana, constituindo um sentido ontoldgico ou, conforme Lukécs (1978),
assumindo uma esséncia e generalidade ontocriativa, isto ¢, uma dimensdo de criagdo do ser
humano. De tal forma que todas as sociedades sdo compelidas a entrar nesse metabolismo com

0 meio natural, através do trabalho, garantindo a sobrevivéncia fisica de seus membros. Nesse
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sentido, Frigotto (2012) chega a afirmar que “...o trabalho s6 pode deixar de existir se os seres
humanos desaparecerem ou se transmutarem em ‘anjos’.” (FRIGOTTO, 2012, p. 59)

A segunda, dimensé&o historica, € mediada pelas relacdes econdmicas de producao
e pela venda de forca de trabalho, relacionando-se as nocbes de emprego e/ou atividade
laborativa; que, no transcurso da histéria assumem algumas instancias especificas, com
roupagens e relevos ancorados nas esferas sociais, entre elas, o “trabalho servil”, a
“escravidao”, o “trabalho assalariado”. 1sso porque os atos de trabalho s6 se desenvolvem no
interior de relagc6es sociais, por intermédio, conforme Lukécs (1978), de dois complexos sociais
fundamentais: a sociedade e a linguagem, cabendo a esta Ultima a mediac&o entre o sujeito e a
ideacédo portadora da finalidade.

Conforme Saviani (1994), inicialmente, nos meios de producdo humana, prevalecia
0 modo comunal, em que tudo era produzido em carater comum. N&o havia classes e as coisas
eram repartidas solidariamente. Contudo, a medida que avancga o processo de sedentarizagéo,
isto €, a medida que o0 homem se fixa na terra e essa passa a ser considerada como o principal
meio de producdo, surge a propriedade privada e a consequente divisdo de classes. Com efeito,
0s ndo proprietarios assumem a atribuicdo de trabalhar a terra, mantendo a si proprios e aos
senhores, os quais, vivendo do trabalho alheio, constituem classe ociosa.

E, nesse momento, ainda de acordo com Saviani (1994), que se origina a escola,
cuja denominacdo, em sua origem etimoldgica, do latim schola, refere-se a folga, tempo ocioso.
Uma alusdo a um lugar a que tinham acesso as classes ociosas, enquanto a maioria da populacéo
se educava no trabalho. Além da palavra escola, a palavra ginasio tem origem semelhante,
referindo-se ao local dos jogos que eram praticados pelos que dispunham de dcio. Enquanto
que a ginastica dos que tinham que trabalhar, também era o proprio trabalho.

Na ldade Média, a forma de trabalho sofre uma diferenciacéo, na medida em que a
escraviddo da lugar ao trabalho servil. De outro lado, o ensino sofre a influéncia da Igreja,
atraveés das escolas paroquiais, das escolas catedralicias e das escolas monacais; que, muito
embora, continuavam a destinar a educacédo as classes ociosas / dominantes. Nesse periodo,
desenvolve-se, tambem, as atividades artesanais, isto €, a produgdo manual de instrumentos
rudimentares, demandados pelo dia a dia; o que possibilitou o crescimento de uma atividade
mercantil que esta na origem da constituicdo do Capitalismo. (SAVIANI, 1994)

Na sociedade capitalista, as relacbes deixam de ser naturais para serem
predominantemente sociais. (SAVIANI, 1994) Razéo pela qual alguns estudiosos da sociedade
moderna vao fazer referéncia ao chamado contrato social. De atividade produtora de valores de

uso para os trabalhadores, o trabalho se reduz a mercadoria e tende a se confundir com emprego.
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Considera-se o trabalhador como proprietério da forca de trabalho, vendendo-a mediante
contrato celebrado com o dono dos meio de producdo, isto é, o capitalista. Dessa forma,
separado das familias e das formas tradicionais de associacéo, e privado de protecao politica, 0
trabalho assalariado vincula-se a organizacdo e a divisdo capitalista do trabalho, assim como
aos processos de pauperizagdo, alienagdo, racionalizacdo e a formas organizadas e
desorganizadas de resisténcia (econémica, politica, e cultural) intrinsecas a esses processos.

E, nesse sentido, que Lukécs (1978), retomando conceitos de Karl Marx, afirma que
trés sdo 0s momentos decisivos da categoria do trabalho: a objetivacdo, a exteriorizacdo e a
alienagdo. A primeira diz respeito ao processo que transforma a finalidade previamente
construida na consciéncia em produto objetivo. A segunda € 0 processo em que o trabalho deixa
de pertencer a esséncia do trabalhador. E a terceira diz respeito a conjuntura em que o produto
feito se transforma em algo estranho, independente do ser que o produziu.

Nessa medida, 0s objetos produzidos pelo trabalho sdo construtos humanos,
rigorosamente distintos dos elementos da natureza, ainda que as partes que o constituem
provenham dela. Seu resultado, via de regra, ndo corresponde a ideacao original, tanto porque
entrecorta-se pelo acaso, como também pelo fato de que, ao se inserir na realidade existente, o
novo objeto desencadeia nexos causais que jamais poderdo ser previstos. Por conseguinte,
jamais existe identidade sujeito-objeto.

Assim, se ao transformar a natureza, o individuo também se transforma (LUKACS,
1978), a producdo do objeto ndo é apenas objetivacdo, mas, também, a exteriorizacdo de um
sujeito. “E ele o solo genético do novo que é incessantemente produzido na reproducéo social;
novo este que é o fundamento ontolégico Ultimo da tendéncia historica de desenvolvimento do
género humano a patamares sempre superiores de sociabilidade.” (LUKACS, 1978, p. 382)

Posto isso, ndo é imprevisto notar o papel de centralidade que o trabalho ocupa na
teoria socioldgica; bem como a sua importancia no construto social. Como préxis, ele
“...possibilita criar e recriar, ndo apenas no plano econdmico, mas no ambito da arte e da cultura,
linguagem e simbolos, o0 modo humano como resposta as suas mdaltiplas e historicas
necessidades “. (FRIGOTTO, 2012, p. 60) Dessa forma, configura-se “...em direito e dever e
engendra um principio educativo”. (FRIGOTTO, 2012, p. 60)

Para Frigotto (2012), é possivel compreender o trabalho como principio educativo,
dada a sua condicdo imperativa de transformacdo da natureza em meios de vida, produzindo
valores para manté-la e reproduzi-la. A relacdo encontra-se, de tal modo imbrincada, a ponto
de tornar-se crucial e educativa, mesmo quando o trabalho se d& sob a negatividade das relacdes

de classe existentes no capitalismo.
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De acordo com Pistrak (2002),

O trabalho é um elemento integrante da relacdo da escola com a realidade atual, e
neste nivel ha fusdo completa entre ensino e educacdo. Nao se trata de estabelecer
uma relacdo mecénica entre o trabalho e a ciéncia, mas de torna-los duas partes
organicas da vida escolar, isto ¢, da vida social das criancas. (PISTRAK, 2002, p. 50)

Essa intersecdo entre trabalho e ensino, confluéncia ja bastante ventilada, até
mesmo, em alguns tedricos com contribuicdes indiretas, €, de tal monta relevante, que embasa
e inspira projetos educativos, ja ha bastante tempo; figurando entre os principais debates que
concernem a educacdo profissional. Dentro desta perspectiva, é possivel mencionar a
contribuicdo de Marx e Engels. Tais tedricos apontam para uma dimensdo educativa do
trabalho, entendendo-a como elemento importante para o ensino. Essas mesmas discussdes sdo
retomadas, posteriormente, por Lénin e por educadores soviéticos, sendo aplicadas em algumas
escolas apds a revolucéo russa de 1917.

Conforme Dal Ri e Vieitez (2012), os escritos de Marx e Engels, embora pouco
numerosos e inespecificos no que tange a tematica, sdo bastante consistentes e relevantes no
bojo desse debate. Os principais textos com contributos para o ensino estdo em: Manifesto do
Partido Comunista (1848), Instru¢bes aos Delegados ao | Congresso da Associacao
Internacional dos Trabalhadores (1866/1867) e Critica ao Programa de Gotha (1875).

Esse material, que convencionou-se denominar de pedagogia marxista, tem como
ponto basico a unido do ensino com o trabalho produtivo. Para Marx, criancas e adolescentes,
subdivididos em classes, deveriam receber um programa gradual e progressivo de ensino
intelectual, fisico e tecnoldgico. Para ele, também, a unido do trabalho produtivo, ensino
intelectual, exercicio fisico e adestramento politécnico elevariam a classe trabalhadora acima
das classes superiores e médias. Dessa forma, ele afirma que “...a combinacdo do trabalho
produtivo com o ensino, desde uma tenra idade, € um dos mais poderosos meios de
transformacéo da sociedade...”. (MARX, 1983, p. 242)

Essa sinaliza¢do de Marx para uma perspectiva de trabalho desde “uma tenra idade”
pode, para alguns, e em uma perspectiva sincrénica de analise, parecer absurda. Contudo, uma
evocacdo ao contexto socioecondmico da época pode lancar luz ao assunto. A Era Industrial,
conforme Fonseca (1986), trouxe em seu bojo terriveis condi¢Ges de trabalho. Os operarios
vestiam trapos, eram submetidos a exaustivas jornadas, que incluiam, até mesmo, castigos
corporais. A necessidade de aumento de rendimento forgava o acréscimo da producdo, levando

0s industriais a empregar cada vez mais homens. Isso resultou no recrutamento de jovens e
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criangas para as tarefas fabris. Em certas localidades, chegaram a utilizar “aprendizes” de 4 a 5
anos de idade, e as jornadas de trabalho, em alguns contextos, chegaram a dezesseis, dezessete
horas de trabalho por dia. Nesse interim, a porcentagem de mortalidade infantil, dada a
incapacidade das criancas de suportar regime tao severo, tornou-se abissal. (FONSECA, 1986)

N&o obstante essa aterradora exploracdo, nenhuma ideia de contrapartida, minima
que fosse, através de instrugdo escolar, era empreendida. Apenas em 1833, na Inglaterra, surgiu
0 primeiro direcionamento nesse sentido, atraves de uma lei que estabelecia que o trabalho e a
educacdo deveriam ser associados. E, também, que os industriais deveriam empregar recursos
para o pagamento da instrucdo que fosse ministrada as criancas. (FONSECA, 1986)

Nesse sentido, a proposta estabelecida por Marx, conforme contexto posto,
constitui-se como um projeto bastante abrangente de educacéo, englobando, como elementos

centrais, a seu ver:

(...) 1. Educacdo intelectual. 2. Educacdo corporal, tal como a que se consegue com
0s exercicios de ginastica e militares. 3. Educacdo tecnoldgica, que recolhe os
principios gerais e de carater cientifico de todo o processo de produgéo e, a0 mesmo
tempo, inicia as criangas e os adolescentes no manejo de ferramentas elementares dos
diversos ramos industriais. (MARX, 1983, p. 60)

Esse postulado de vinculagdo entre formacdo intelectual, corporal e politécnica
lanca luz a um principio importante da pedagogia marxista, que diz respeito a formacéo
omnilateral, antiteticamente a formacdo unilateral, provocada pelo trabalho alienado, pela
divisdo social do trabalho e pelas relaces burguesas. Trata-se da formacdo de individuos ndo
apenas competentes para o trabalho, mas também conscientes de seu papel histérico-social.

Ainda que ndo se possa precisar, de maneira nitida, o conceito de omnilateralidade,
na obra do socidlogo, é inegével a vinculacdo do termo com um processo de ruptura com a
dualidade estabelecida entre o trabalho manual e o trabalho intelectual, estabelecendo relagoes
menos fragmentadas. Cumpre notar a tentativa de desvinculacéo da escola com sua tradi¢ao de
receptaculo e transmissora da cultura erudita, voltada para as classes dominantes e ociosas; e
distante da classe trabalhadora, que é incumbida das atividades manuais, e alvo de uma
formacdo para isso. Por esse motivo, é recorrente, na pedagogia marxista, ndo apenas o
atrelamento entre educacdo e trabalho, mas também a necesséaria alusdo as atividades de
ginastica, de modo a romper com as dicotomias estabelecidas na escola tradicional, reunindo
fragmentos esfacelados pela divisdo de classes, com vistas a um ensino verdadeiramente

omnilateral.
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Esse e outros postulados da concepgdo marxista de educacdo, embora tratados de
maneira ocasional em seus escritos, trouxeram importantes contribui¢cbes para o ensino.
Contudo, ha que se notar, que, ndo obstante a inquestionavel relevancia para a educacéo,
conforme Manacorda (1991), Marx e Engels ndo chegaram a influenciar, de modo consistente,
0 pensamento pedagdgico moderno e o fazer escolar, até a ocasido de sua retomada por parte
de Lénin e de sua assungdo como base do sistema escolar do primeiro Estado socialista.

Em Lénin, embora também ndo seja possivel falar acerca de uma teoria da
educacdo, nem mesmo acerca de reflexdes sistematizadas sobre um método de ensino; foi
possivel vislumbrar uma materialidade da proposta, transmutada na pedagogia soviética, apds
a tomada do poder do Estado, na Revolucdo Russa. Lénin “...estudou os escritos de Marx e
Engels sobre a escola e, em seus textos, sempre empregou atencdo especial a combinacgédo do
ensino com trabalho produtivo.” (DAL RI; VIEITEZ, 2012, p. 268)

(...) ndo se pode conceber o ideal de uma sociedade futura sem unir o ensino com o
trabalho produtivo da nova geracdo. Nem o ensino e a educacdo sem um trabalho
produtivo, nem o trabalho produtivo separado do ensino e da educacdo poderdo
colocar-se a altura do atual nivel da técnica e do presente estado dos conhecimentos
cientificos. (LENIN, 1968 apud KRUPSKAYA, 1986, p. 41)

Desse modo, a proposta de instrucdo politécnica e de escola do trabalho assumiu
um papel de centralidade na pedagogia soviética, que apregoava o seguinte: “Educacdo geral e
politécnica (conhecimento da teoria e da préatica de todos os principais ramos da producéo),
gratuita e obrigatdria para todas as criancas dos dois sexos até 0s 16 anos; estreita ligacdo do
estudo com o trabalho social produtivo das criangas”. (LENIN, 1968 apud KRUPSKAYA,
1986, p. 87)

De acordo com Dal Ri e Vieitez (2012), Nadezhda Krupskaya, uma das principais
elaboradoras da pedagogia soviética, combatia de forma inconciliavel aqueles que se opunham
a ideia de uma instrucdo politécnica e advogavam a favor de uma formacdo puramente
profissional, ou monotécnica. Essa corrente oposicionista propunha uma visdo pragmatica e
limitada da escola do trabalho, defendendo que a profissionalizagéo seria mais eficiente para a
superacao da escassez de trabalhadores qualificados, apos a guerra civil, na Unido Soviética.

Contudo, Krupskaya, apoiando-se na concepgdo de “educacdo politécnica” de
Marx, apontava que “...a natureza mesma da grande industria requer um trabalhador
multifacetado e desenvolvido, possuidor da capacidade geral de trabalho, preparacédo
politécnica, capaz de operar qualquer maquina e que compreenda qualquer processo de
trabalho.” (SKATKINE; TSOVIANOV; KRUPSKAYA, 1994, p. 11)
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Essa énfase dada aos fundamentos da pedagogia soviética, a fim de adapta-la as
transformacfes politicas e econdmicas da época, fez com que alguns estudiosos a
identificassem com um modelo pedagdgico autoritario, chegando a associar a teoria da
educagido com a “ditadura do proletariado”.

N&o obstante, conforme Oyama (2014), a pedagogia soviética representou uma
conjuncdo dos principios socialistas e leninistas para a educacéo e para a cultura em geral, na
medida em que rompeu com a educacdo burguesa e a escola como privilégio das classes
dominantes, com forte influéncia religiosa e assepsia em relagdo a politica; avancando para uma
educacdo laica, universal, gratuita, fundada em principios de contestacdo da Idgica capitalista.
Seu modelo inspirou e influenciou estudiosos da educacgéo e projetos de ensino, de diversos
modos e em variados momentos.

Um desses importantes periodos de recuperacdo das formulacdes de Karl Marx,
Engels e Lénin, no que diz respeito a pedagogia, repousa na figura de Antdnio Gramsci. O
intelectual italiano e militante politico do Partido Comunista da Italia incorpora algumas
categorias da teoria marxiana, e dedica interesse pela educacdo e pela escola, advogando,
também, a ideia do processo de trabalho como principio educativo.

De acordo com Nascimento e Sbardelotto (2008), Gramsci retoma a dimensao
ontologica de Marx, “...ao considerar o ‘ser’ a partir de sua incessante busca por satisfazer suas
necessidades imediatas e humanas, encontrando no processo de trabalho a Unica forma de
humanizar-se...”. (NASCIMENTO; SBARDELOTTO, 2008, p. 276)

Gramsci, como Marx, analisando o trabalho como algo comum a todos os seres
humanos e que prové sua subsisténcia, considera inadmissivel a exploracdo de uma minoria
sobre o labor da maioria. Esse antagonismo entre capital e trabalho, ativo no sistema capitalista,
e alicercado no principio da propriedade privada dos meios de producéo, tdo presente na teoria
marxista, é retomado nos escritos de Gramsci, que desenvolve o conceito de hegemonia
burguesa da sociedade civil, o qual, segundo ele, significa “...predominio ideoldgico dos valores

€ normas burguesas sobre as classes subalternas.” (CARNOY, 1994, p. 90)

Para Marx e Gramsci, a sociedade civil é o fator chave na compreensdo do
desenvolvimento capitalista, mas para Marx a sociedade civil é estrutura (relagdes na
producdo). Para Gramsci, ao contrario, ela é superestrutura, que representa o fator
ativo e positivo no desenvolvimento historico; é o complexo das relagdes ideoldgicas
e culturais, a vida espiritual e intelectual, e a expressao politica dessas relagdes torna-
se o centro da analise, e ndo a estrutura. (CARNQY, 1994, p. 93).
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Para Bobbio (1999), Gramsci, ao enfatizar o papel da superestrutura e elevar o
conceito de hegemonia burguesa a uma posicao de destaque na esfera da ciéncia politica, inova
0 pensamento marxista de sociedade civil, podendo-se dizer, conforme alguns tedricos, que,
nesse quesito, supera, até mesmo, seus predecessores Marx, Engels e Lénin.

Outros elementos importantes na teoria de Gramsci referem-se aos conceitos de
“hegemonia” e “contra-hegemonia”. De acordo com Nascimento e Sbardelotto (2008),
Gramsci, no final do século XIX, notou que o Estado ndo mais governava tanto pela forca e
opressdo, mas antes incorporava um discurso de convencimento da classe trabalhadora a
continuar se submetendo as condi¢des de dominacdo e subordinacdo da elite burguesa. A essa
nova caracteristica, Gramsci deu o nome de luta pela “hegemonia”. E, de maneira antitética, o
autor propds o conceito de “contra-hegemonia”, relacionando-0 a um projeto de superacao da
sociedade capitalista sob o dominio burgués, bem como a necessidade de lutar-se por
transformac0es estruturais fundamentais.

E dentro dessa perspectiva que Gramsci enuncia seus postulados acerca da
educacdo. Para ele, o ensino deve empoderar os trabalhadores para o surgimento de intelectuais
dentro da classe trabalhadora, que possam encampar a transformacdo do ideério capitalista,
contribuindo, desse modo, para evitar que individuos ou grupos explorem o trabalho dos outros.
Exploradores que, na expressao de Gramsci, podem ser considerados “mamiferos de luxo”, uma
vez que acham natural oprimir outros seres humanos.

Gramsci, reafirmando a interacdo entre teoria e pratica no bojo da concepgéo

marxista da educacdo, estabelece a seguinte proposicao:

...escola Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre
equanimemente o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente
(tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de trabalho
intelectual. Deste tipo de escola Unica, através de repetidas experiéncias de orientacdo
profissional, passar-se-&4 a uma das escolas especializadas ou ao trabalho produtivo.
(GRAMSCI, 2000, p. 33-34)

Para o estudioso seria fundamental romper com a cisao entre “trabalho manual” e
“trabalho intelectual”. Segundo ele, em todo e qualquer trabalho fisico existe esforgo
intelectual, portanto, ndo se pode reservar a intelectualidade a um grupo seleto de pessoas.
Todos os homens sdo intelectuais, embora nem todos encontrem espago na sociedade para
exercer esse papel. Para Gramsci, o fato de que “...a escola profissional destinava-se as classes
instrumentais, ao passo que a classica destinava-se as classes dominantes e aos intelectuais...”

(GRAMSCI, 2004, p. 118) constituia um instrumento de legitimacao da subordinacao da classe
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trabalhadora a elite burguesa e, portanto, devia ser combatido. Desse modo, cumpria romper
com essa dicotomia através de uma escola unitaria, capaz de formar intelectuais dentro da classe
trabalhadora, constituindo-se como importante instrumento para 0 empoderamento social.

Nesse sentido, vale frisar, o lugar que a escola assume ao longo do tempo. Na
sociedade capitalista, centrada na cidade e na industria, 0 conhecimento distancia-se das
questdes da natureza e passa a incorporar a ciéncia, como poténcia material no processo
produtivo. Desse modo, ha a exigéncia de generalizacdo do ensino, através da escola, para
disseminacdo de codigos formais, necessarios para os arranjos do mercado de trabalho.
(SAVIANI, 1994) A educagédo escolar emerge, entdo, como forma dominante de ensino na
sociedade moderna, surgindo dai, a bandeira da escolarizacéo universal, gratuita e obrigatoria.
Desse modo, a funcdo educativa que antes ficava a cargo da propria familia, passa a ser
creditada a forma escolar, que passa, entdo, por um processo de hipertrofia e amontoamento de
atribuicdes.

Al esta a grande contradicdo que perpassa a educacdo profissional. Na medida em
que o saber se generaliza, os trabalhadores passam a ser proprietarios dos meios de producéo.
Porém, o cerne da sociedade capitalista é relegar a classe trabalhadora tdo somente a forca de
trabalho. O trabalhador ndo pode ter meio de producéo, isto €, ndo pode deter o saber, mas, sem
o0 saber, ele também ndo pode produzir, afinal na sociedade urbana e industrializada, para
transformar a matéria, é preciso deter algum conhecimento de codigos formais. Assim, a escola

entra nesse processo contraditério de reinvindicacdo e relutancia. (SAVIANI, 1994)

[...] A principio, a ciéncia nada custa ao capitalista, visto que ele tdo somente explora
o conhecimento acumulado das ciéncias fisicas, mas depois o capitalista organiza
sistematicamente e ornamenta a ciéncia, custeando a educacdo cientifica, a pesquisa,
os laboratérios etc. (BRAVERMAN, 1977. p. 138).

Como tentativa de contornar essa contradicdo ensino e trabalho, uma das
proposicdes é o Taylorismo, proposta de geréncia cientifica enunciada pelo engenheiro
americano Frederick W. Taylor (1865-1915). Nele, decompds-se o saber operario aos
elementos mais simples, fragmentando e selecionando apenas a melhor maneira de levar-se a

termo uma operacao.

Taylor procede a decomposicéo do saber-fazer operario, dando as coordenadas, ainda
que inconscientemente, para que o mesmo fosse confiscado em proveito exclusivo do
capital. Um saber-fazer resultante de todo um processo de acumulacdo de
conhecimento pratico transmitido, oralmente e/ou no decurso da prépria atividade, de
geracdo em geracdo. (PALANGANA; BIANCHETTI, 1992, p. 143)
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Esse método de expropriacdo do saber do operario constituiu um modo de
concretizagdo, no processo produtivo, da dicotomia entre “homo faber” e o “homo sapiens”. A
partir da separacao entre fases de planejamento, concepcéo e direcdo de um lado e tarefas de
execucdo do outro, Taylor introduziu um fosso instransponivel no processo de trabalho,
impactando no movimento operério e na subjetividade do trabalhador. (PALANGANA,;
BIANCHETTI, 1992) Cada trabalhador sé dominaria aquela parcela que ele operaria no
processo de producdo coletiva; o que atinge um ponto mais avancado na fase atual do
capitalismo, que é a fase monopolista.

No periodo do pds-guerra (1945-1973), hd uma reformulacdo desse modelo, atraves
de um conjunto de praticas de controle do trabalho, denominado fordismo-keynesiano. O
fordismo, introduzido por Henry Ford, na linha de montagem de carro nos Estados Unidos,
também se baseava na separacdo entre geréncia e execugdo, com objetivo de gerar producéo de
massa, isto €, aumento da produtividade.

Com efeito, no interior desses processos, surgiram formas de ensino diretamente
ligados as atividades produtivas, refletindo a tendéncia dominante, com destaque para as escolas
profissionalizantes, vinculadas ao aparelho produtivo. (SAVIANI, 1994) Situacdo que, mais
uma vez, evidencia o fosso entre trabalho manual e trabalho intelectual.

Entretanto, no final do século XVIII e primeira metade do século XIX, a
“Revolucao Industrial” incorpora tecnologia as relagdes de trabalho, transferindo para
maquinas func¢des proprias do fazer manual. Nesse contexto, o trabalho humano no interior das
fabricas passa a vincular-se a supervisdo de maquinas, consubstanciando-se em padrdes
intelectuais. Desse modo, a Revolucédo Industrial relacionou-se a uma Revolugdo Educacional,
enquanto aquela trouxe a maquina a centralidade do processo produtivo, esta erigiu a escola
como forma principal de educacéo. (SAVIANI, 1994)

Esse processo ganha ainda maior énfase com os fenébmenos que alguns estudiosos
chamam de “Segunda Revolugdo Industrial” e “Terceira Revolugdo Industrial”. Aquela, que
ocorreu entre 1850 e 1945, envolveu progressos essenciais no que diz respeito a induastria
quimica, elétrica, de petrdleo e de aco; bem como progressos na area de transporte e telefonia.
E esta, que teve inicio em meados da década de 1940, tem como principal caracteristica o uso
de tecnologias avancgadas e a incorporacgéo de recursos de informatica, automatizacgéo, robotica;
tecnologias incorporadas no processo de producgédo, com vistas a diminuir 0s custos e 0 tempo
de fabricagéo.

Com efeito, para Saviani (1994), enquanto a primeira Revolucdo Industrial

representou transferéncia de funcbes manuais para as maquinas, essas novas revolugdes



40

consubstanciam-se em transferéncia das proprias operacées intelectuais para os equipamentos.
Para ele, isso representa o limiar da consumacéo do processo de constitui¢cdo da escola como
forma principal de educacdo.

Os novos arranjos produtivos exigem dos trabalhadores niveis crescentes e variados
de habilidades, de modo sem precedente na historia do processo de trabalho, elevando o patamar
de qualificacdo geral. Em consequéncia, a universalizacdo de uma escola unitaria, que
desenvolva ao maximo as potencialidades dos individuos e suas faculdades intelectuais, em
uma perspectiva omnilateral, emerge do terreno da utopia e da mera aspiracao ideoldgica,
convertendo-se em uma exigéncia imposta pelos arranjos do processo produtivo. (SAVIANI,
1994) Contudo, ha que se frisar que as mencionadas exigéncias ndo neutralizam as contradi¢fes
intrinsecas ao modelo capitalista; nem tdo pouco a incorporacao de tecnologia retira de cena a
luta hegemdnica pela manutencéo da propriedade dos meio de producéo, da elite burguesa sobre
a classe trabalhadora. Embora uma exigéncia, a escola unitaria, mantém-se, ainda, no bojo de
muitas discussdes e contradicoes.

Afinal, conforme afirma Frigotto (2012), o trabalho como principio educativo, base
da escola unitaria, ndo vincula-se somente a uma dimensdo didatica ou metodoldgica, mas
antes, vislumbra uma dimenséo ético-politica, na perspectiva da contra-hegemonia proposta por
Gramsci, isto é, figurando como instrumento para a superacao da sociedade capitalista a partir
do dominio burgués, sob o aspecto de luta de classes e empoderamento social.

Nao se trata apenas do “aprender fazendo”, postulado de John Dewey, que enuncia
0 intuito basilar da educacéo, segundo os escolanovistas, de fazer com que a aprendizagem de
todo conhecimento leve a pratica. Na “Escola Nova”, a pratica aparece como método
pedagogico. Contudo, na proposicao de Gramsci, a pratica como trabalho vai além e assume o
relevo de dever e de direito, ganhando conotagdes politicas cruciais. (FRIGOTTO, 2012) N&o
basta levar o trabalho para o interior da escola, mas € necessario ligar o trabalho na escola ao
trabalho socialmente produtivo, a producdo real, bem como aos seus mecanismos de regulacao
e controle.

Ainda conforme Frigotto (2012), “...ndo se superam as desigualdades no ambito
educativo e cultural sem, concomitantemente, superar a materialidade de relagdes sociais que
as produzem.” (FRIGOTTO, 2012, p. 38) As duas coisas estdo interligadas e estabelecem
relacdo dialogica e intercambidvel. Isso implica um grande desafio, no sentido de romper com
0 imediatismo tecnicista, produtivista e econonomicista, vinculado a concep¢do dualista e
fragmentéria de educacéo, conhecimento e cultura; desconstruindo no imaginario das classes

populares, o entulho ideoldgico imposto pelas classes dominantes. (FRIGOTTO, 2012)
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Dessa forma, o discurso acerca do trabalho como principio educativo, embora
recursivo e esvanecido, mostra-se mais eloquente do que nunca. E j& que as experimentacdes e
debates em torno dele ndo solucionaram seus entraves e contradicdes, ele volve mais desafiador
e pertinente. Essa realidade ndo é dessemelhante quando analisada sob o prisma da educacao
profissional em saude ou, mais especificamente, da educacdo profissional em enfermagem.
Nesse caso, ha, também, diversos entraves, de mesma natureza, que podem ser colocados em

relevo. E o que seré discutido na secdo seguinte.

2.3 EDUCACAO PROFISSIONAL EM ENFERMAGEM: E A SAUDE, COMO VAI?

2.3.1 A saude no mundo: marcos introdutdrios

A prética do cuidar em salde é quase tdo antiga quanto a vida em sociedade. Desde
0 momento em que comegaram a existir seres humanos em interagdo com o0 meio externo e
sujeitos a fatores desencadeantes de desequilibrios, apareceram também pessoas dispostas a
atendé-los em suas necessidades. Na maioria das vezes, religiosos, mulheres ou voluntarios
leigos, que realizavam um cuidado empirico, intuitivo ou, até mesmo, instintivo, associando-
se, de acordo com o momento histérico, a praticas de curandeirismo, rituais misticos, atos de
caridade, habitos religiosos, dentre outros.

Entretanto, na modernidade, essa relacdo de cuidado, tdo inerente as sociedades
humanas, transforma-se em um trabalho assalariado e institucionalizado, que integra o setor de
servicos da economia, submetendo-se as suas relagcbes de mercado. Para Pereira e Ramos
(2006):

Durante a mudanca do modo de producéo feudal para o modo de produgéo capitalista,
as diferentes praticas desenvolvidas na sadde, principalmente o trabalho médico, tém
suas concepcoes redefinidas, assim como as praticas hospitalares. Ha uma redefinicéo
simultanea do objeto, da atividade do trabalho, dos meios do trabalho, do saber e da
educagdo na formagdo / qualificagdo dos profissionais da salde. (PEREIRA;
RAMOS, 2006, p. 22)

Enquanto que, na ldade Média, alavancados pelo altruismo apregoado pelo
pensamento cristdo, sob a égide da Igreja Catolica, os cuidados aos doentes vinculavam-se a
praticas de caridade, exercidas como caminho natural do cuidador para o alcance da salvacao
eterna (destacando-se ai a figura dos hospitais - leprosarios, asilos, hospicios, albergues para

indigentes e doentes - que surgem margeando igrejas e catedrais, e que se configuram como um



42

importante instrumento no contexto das grandes epidemias, na Europa, ndo obstante suas
extremas condicdes de insalubridade), na transi¢édo do feudalismo para o capitalismo, com a
génese do conhecimento médico clinico, no final do século XVIII, bem como, com a
transformacéo do hospital em um local de cura, o corpo doente passa a ser considerado como
objeto do trabalho médico, e as préticas de higiene e disciplina, no ambiente hospitalar, tornam-
Se recursos essenciais.

A esse respeito, Foucault (1979), acerca do hospital que funcionava na Europa

desde a Idade Média, afirma o seguinte:

...ndo era, de modo algum, um meio de cura, ndo era concebido para curar. [...] O
hospital como instituicdo importante e mesmo essencial para a vida urbana do
Ocidente, desde a Idade Média, ndo € uma instituicdo médica, e a medicina é, nesta
época, uma pratica ndo hospitalar.

[.]

Antes do século XVIII, o hospital era essencialmente uma instituicdo de assisténcia
aos pobres. Instituicdo de assisténcia, como também de separacdo e exclusdo. O pobre
como pobre tem necessidade de assisténcia e, como doente, portador de possivel
contagio é perigoso. Por estas razdes, o hospital deve estar presente tanto para recolhé-
lo, quanto para proteger os outros do perigo que ele encarna. [...] Dizia-se
correntemente, nesta época, que o hospital era um morredouro, um lugar onde morrer.
(FOUCAULT, 1979, p. 101-102)

Para Foucault (1979), somente em meados do século XVIII, com a introducdo dos
mecanismos disciplinares no hospital, € que sua medicalizacdo torna-se possivel. As razbes
derivam de questBes econémicas: 0 preco que passa a ser atribuido ao individuo, a escassez de
méo de obra capacitada, o desejo de evitar que as epidemias se propaguem, entre outros. Nesse
sentido, a origem do hospital médico “...deve-se, por um lado, a disciplinarizacdo do espago
hospitalar, e, por outro, a transformacdo, nesta €época, do saber e da pratica médicas.”

(FOUCAULT, 1979, p. 107)

A partir do momento em que o hospital é concebido como um instrumento de cura e
a distribuicdo do espaco torna-se um instrumento terapéutico, 0 médico passa a ser 0
principal responséavel pela organizacdo hospitalar. [...] A partir de entdo, a forma do
claustro, da comunidade religiosa, que tinha servido para organizar o hospital, é
banida em proveito de um espago que deve ser organizado medicamente. Além disso,
se o regime alimentar, a ventilacdo, o ritmo das bebidas, etc., sdo fatores de cura, 0
médico, controlando o regime dos doentes, assume, até certo ponto, o funcionamento
econdmico do hospital, até entdo privilégio das ordens religiosas. Ao mesmo tempo,
a presenca do médico se afirma, se multiplica no interior do hospital. (FOUCAULT,
1979, p. 109)

Mais adiante, com a complexificacdo dos conhecimentos e a ampliacdo da
infraestrutura institucional, o médico, entdo proprietéario exclusivo das condi¢es do processo

de diagnostico e terapéutica, passa a prescindir de outros trabalhadores. E, é nesse contexto,
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que a enfermagem integra-se como prética institucionalizada. Na ocasido, a exemplo do
arquetipo de producéo fabril, nos moldes dos sistemas gerenciais, os trabalhadores da saude,
médicos e enfermeiros, protagonizam uma ruptura entre a concepcao e a execucao de praticas
de salde, incorporando tempos e agentes diversos. (ALMEIDA; ROCHA,1997)

Para Pereira e Ramos (2006),

A evidéncia da divisdo social do trabalho mais conhecida no ambito da formacao
profissional em salde diz respeito a historia da enfermagem. Esta mostra que as
atividades desenvolvidas por estes profissionais careciam de conhecimento teérico,
sendo suas atividades puramente manuais. (PEREIRA; RAMOS, 2006, p. 22)

Na historia da profissdo, somente no século XIX, é possivel vislumbrar um inicio
de ordenamento. No intercurso entre a ruptura com o cuidado caritativo, sob forte influéncia do
catolicismo, e a conformacédo da préatica de enfermagem moderna, no contexto da reestruturacdo
do espaco hospitalar, o trabalho foi assumido, conforme Almeida e Rocha (1986), por pessoas
sem prestigio social, como mendigos e prostitutas, que recebiam essa incumbéncia, muitas
vezes, como castigo, tamanha a situacdo de descaso estabelecida na area.

No processo de estruturagdo mencionado, figuraram como aparato técnico e
arcabouco tedrico, principalmente, as contribui¢6es de Florence Nightingale, considerada por
alguns tedricos como precursora da enfermagem, no mundo. Florence (1820-1910) obteve
projecao durante a Guerra da Criméia, na qual Inglaterra e Franca defenderam a integridade do
Império Otomano contra a invasao russa. Durante a Guerra, ela planejou uma reforma sanitaria
para o exercito inglés e implementou importantes medidas para a qualificacdo das praticas de
salde. Além dessas importantes contribuicdes, também, iniciou um trabalho pioneiro na
formacédo de enfermeiras, através da abertura de escolas que enfatizavam a base cientifica do
saber de enfermagem. (GERMANO, 1993)

Eram admitidos na Escola dois tipos de alunas, socialmente distintos: as lady-nurses,
provenientes de familias de “classe alta”, aptas a custear seus proprios estudos,
destinando-se a tarefas de supervisdo, ensino e difusdo dos principios nightingalianos
da enfermagem; as nurses, de nivel socioeconémico inferior, recebendo ensino
gratuito, devendo, porém, prestar servigos no hospital durante, pelo menos, um ano
apés o curso. Estas prestavam o cuidado direto ao paciente. (ABEL-SMITH, 1960
apud ALMEIDA; ROCHA, 1986, p. 42-43)

No processo de admissé@o das duas categorias de alunas, as qualidades morais das
candidatas eram bastante enfatizadas. No tocante aos professores, 0s meédicos eram
responsaveis por ministrar a parte pratica do curso, que, ao todo, tinha duracdo de um ano.

Dessa forma, o modelo de formacéo, inserido no processo de trabalho, jA em sua génese,
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prefigura algumas importantes matizes acerca da formagdo em enfermagem e, até mesmo, do
seu estabelecimento como pratica profissional.

A primeira questdo refere-se a divisao social do trabalho em dois estratos distintos,
cada qual vinculado a certo ramo da producdo e/ou prestacdo de servigos, que, embora nao
possa ser demarcado, ao menos ndo de modo consensual, pelo viés do “trabalho manual” e do
“trabalho intelectual”, j4 que ambos os estratos sdo explorados e subordinados ao aparelho
econémico, € inegavel a vinculacdo do trabalho das nurses a atividades de carater mais
submisso, enguanto que as ladies foram atribuidas questfes mais gerenciais.

Para Lunardi Filho e Leopardi (1999),

Nunca é demais lembrar que a Enfermagem Moderna desde sua concepcdo e
institucionalizacéo, j& adotara a divisdo técnica do trabalho, com base na divis&o social
do trabalho, fundamentado na diferenciagdo de origem social, saberes e préaticas. Tais
fatos deram um carater hierarquico a profisséo, além de coletivo. (LUNARDI FILHO;
LEOPARDI, 1999, 74)

A outra questdo refere-se a relacdo estabelecida entre a profissdo médica e a

enfermagem. Para Almeida e Rocha (1997), coube,

...a0 médico, a apropriagdo do momento mais intelectual do trabalho (diagndstico e
terapéutica), tornando-se 0 agente hegemonico desse processo. As outras praticas que
se agregardo serdo igualmente necessarias, mas como 0s homens reproduzem a
estrutura de classe social no trabalho, 0 médico garantira o espago de poder sobre o
conjunto dos outros trabalhos.

[]

Assim, o trabalho de enfermagem, no modelo de salde individual, que é o clinico,
passa a ser um instrumento ou um meio do processo de trabalho médico. (ALMEIDA,;
ROCHA, 1997, p. 20)

Hé& que se salientar, porém, ainda segundo Almeida e Rocha (1997), que a relacéo
de subordinacdo se estabelece entre o trabalho da enfermagem e o trabalho médico, néo se da,
portanto, em relacdo ao profissional médico. Ao menos, ndo de maneira tacita. Salientam, ainda,
que a autonomia da pratica médica ndo é plena, “...pois o seu contetdo técnico subordina-se as
necessidades de articulacdo das praticas na divisdo social do trabalho.” (ALMEIDA; ROCHA,
1997, p. 20)

Um terceiro ponto diz respeito ao arquétipo envolto no modelo nightingaleano. A
partir de Florence e da sua escola, a disciplina, a obediéncia e a subserviéncia na enfermagem
sdo consideradas parte indissociavel do exercicio diario. A énfase nas questdes morais, como

critério de selecdo, ratifica esse modelo disciplinar. (CHAVES, 2012)
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Esse modelo, contudo, ndo € atributo exclusivo dos padrdes nightingaleanos. Para
Foucault (1979),

A disciplina é uma técnica de exercicio de poder que foi, ndo inteiramente inventada,
mas elaborada em seus principios fundamentais durante o século XVIII.
Historicamente as disciplinas existiam ha muito tempo, na Idade Média e mesmo na
Antiguidade. [...] ...mas existiam em estado isolado, fragmentado, até os séculos XVII
e XVIII, quando o poder disciplinar foi aperfeicoado como uma nova técnica de gestao
dos homens. Fala-se, frequentemente, das invencgdes técnicas do século XVIII — as
tecnologias quimicas, metalUrgicas, etc. — mas, erroneamente, nada se diz da invencéo
técnica dessa nova maneira de gerir 0s homens, controlar suas multiplicidades, utiliza-
las a0 mé&ximo e majorar o efeito Util de seu trabalho e de sua atividade, gragas a um
sistema de poder suscetivel de controla-los. (FOUCAULT, 1979, p. 105)

Essa técnica de gestdo, caracterizada por Foucault (1979), foi utilizada, na escola
de Florence Nightingale, conforme alguns tedricos, como dispositivo para romper com 0
passado desprestigiado da pratica. Contudo, embora, na época, possivelmente necessaria, traz
no bojo de sua aplicacdo, a transformacdo, ndo sé do individuo mas também do coletivo de
trabalhadores da enfermagem, em elementos que, forjados na rigidez disciplinar, tornam-se
doceis e prontamente obedientes ao comando, dentro de uma sociedade extremamente
autoritaria, controladora e hierarquizada. (FOUCAULT, 1999) Marcas consubstanciais para a
materialidade da formacao profissional da area.

Tais reflexdes ganham mais relevo ao considerar-se que 0 momento em que
Nightingale estabelece as bases da profissdo de enfermagem, bem como de sua formagéo
institucionalizada, coincide com as transformacdes no ambiente hospitalar. As praticas de
salde, articuladas ao modo de producdo e as politicas sociais, fazem parte de um processo de
trabalho historico, coletivo, organizado socialmente. Dessa forma, refletir a educacéo
profissional em saude, “...a maneira dialética, e tendo como foco a historia recente destes
trabalhadores na sociedade brasileira, € refletir os mundos do trabalho, da salde e da educagéo,
que foram se cruzando de maneira dificil e contraditéria.” (PEREIRA; RAMOS, 2006, p. 24)
Notadamente, no que concerne a enfermagem que, além das relagdes que se estabelecem com
as demais profissdes da area da saude, em especial, com a medicina, ainda apresenta processos
inter-relacionais internos, estabelecidos na fragmentacdo da atividade em subcategorias
profissionais, cada qual vinculada a certo ramo da producgdo e/ou prestacdo de servicos; e
ressignificadas, atualmente, através da formacao de trabalhadores, no Brasil, em nivel médio e

em nivel superior. Acerca desse processo formativo, trataremos na proxima secao.
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2.3.2 Enfermagem e educagdo profissional no Brasil: marcos introdutérios e

desenvolvimento

No Brasil, a formacéo para o trabalho, em sua acep¢do mais ampla, a exemplo do
ocorrido em escala mundial, também nasceu dissociada dos processos de educagdo, sendo
fortemente influenciada pelo modo de producéo e pelos padrées sociais da época. Quando, nos
primeiros tempos, os colonizadores ensinaram aos indios e, posteriormente aos escravos, 0
correto manejo das ferramentas, nao intentavam difundir a instrucdo profissional, mas, tdo
somente, atribuir encargos pesados impostos pela vida naquela época. (FONSECA, 1986) Por
essa razao, “...habituou-se 0 povo de nossa terra a ver aquela forma de ensino como destinada
somente a elementos das mais baixas categorias sociais.” (FONSECA, 1986, p. 68) Tratamento
discriminatorio bastante impactante na corporeidade da educacdo profissional brasileira, que
levava a filosofia do desprezo pelo ensino de oficios. De outro lado, a formacdo humanistica,
voltada para a especulagéo intelectual, destinava-se apenas aos filhos dos portugueses, classe
mais alta da sociedade que se desenvolvia. (FONSECA, 1986)

Em 1809, apos a chegada da familia real ao Brasil, conforme Moura (2007), foi
criado o Colégio das Fabricas, a partir da promulgacdo de um Decreto do Principe Regente,
futuro Dom Jodo VI. Esse foi considerado o primeiro estabelecimento instalado pelo poder
publico, com objetivo de atender a educacgdo de artistas e de aprendizes, na ocasido, vindos de
Portugal.

No tocante a saude, seqgundo Germano (1993), os primeiros esbo¢os de uma pratica
ligada a enfermagem, no periodo colonial, reportam-se aos jesuitas, quando, na missao de
catequizar os indios brasileiros e de facilitar a dominagdo pelos europeus, determinam
importantes alteragdes no padréo de vida indigena, ocasionando um consideravel desequilibrio
em seu processo salde-doenca. Dessa forma, os colonos que aqui aportam, movidos por grande
interesse econdmico, tornam-se ... os principais agentes disgénicos entre os indigenas: [...]
[introduzindo] entre eles doencas endémicas e epidémicas”. (FREYRE, 1993 apud
GERMANO, 1993, p. 22, grifos nossos) E a partir desse instante que se pensa a enfermidade e
a importancia de um agente cuidador. Nesse contexto, aparecem 0s padres € 0s irmaos da
Companhia de Jesus, aos quais € atribuida a atuacdo nas primeiras atividades relacionadas a
enfermagem, corroborando o elo entre religiosidade e cuidar, presente no processo de
constitui¢do histérica da profissao.

E, desse modo, cabendo aos jesuitas, e mais tarde aos religiosos e outros voluntarios

leigos, a tarefa de lancar as primeiras bases na constituicdo dessa atividade, ndo é possivel falar
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em aprendizado formal do oficio. Antes, tais agentes prestavam um tipo de cuidado quase
exclusivamente caritativo, com énfase em principios espirituais, e sem relagfes com o processo
de trabalho.

No Periodo Imperial, no que concerne a formacéo profissional geral, é inaugurado
o primeiro Liceu de Artes e Oficios, em 1858, “..que tinha como objetivo propagar e
desenvolver para a classe trabalhadora a instrucdo artistica e técnica dos oficios industriais.”
(PEREIRA; RAMOS, 2006, p. 26) Mais tarde, no inicio da Republica brasileira, através do
Decreto n° 7.566, de 23 de setembro de 1909, sdo criadas 19 (dezenove) Escolas de Aprendizes
e Artifices, uma em cada capital de estado, para o ensino primario e gratuito. Segundo Pereira
e Ramos (2006), influenciaram essa medida, as ideias dos padres salesianos, que ajudavam a

disseminar a ideologia do ensino profissional como contraponto ao pecado.

Art 1°, Em cada uma das capitées [sic] dos Estados da Republica o Governo Federal
manterd, por intermédio do Ministério da Agricultura, Industria e Commercio, uma
Escola de Aprendizes Artifices, destinada ao ensino primario gratuito. [sic]

[.]

Art 2° Nas Escolas de Aprendizes Artifices, custeadas pela Unido, se procurara formar
operarios e contra-mestres, ministrando-se 0 ensino pratico e 0s conhecimentos
technicos necessarios aos menores que pretendem aprender um officio, havendo para
isso até o numero de cinco oficinas de trabalho manual ou mecéanico que forem mais
convenientes e necessarias no estado em que fuccionar a escola, consultadas, quanto
possivel, as especialidades das inddstrias locaes. [sic] (BRASIL, 1909, p.1)

Os cursos destinavam-se a alunos entre 10 (dez) e 13 (treze) anos, e objetivavam
“...ndo so6 habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo technico
e intelectual, como fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo...” (BRASIL, 1909, p. 1), 0s
quais, segundo o texto da propria legislacao, os afastariam da ociosidade ignorante, do vicio e
do crime. Uma escola, portanto, fortemente pautada na reproducdo da divisdo de classes;
direcionando-se a classe proletaria, com cunho disciplinador e forte viés assistencialista, sob o
pretexto de evitar a pratica de a¢Oes categorizadas na contraordem dos bons costumes. De outro
lado, aos filhos da elite, estava assegurada a escola das ciéncias, das letras e das artes, voltada
para a formacao de futuros dirigentes. (MOURA, 2007)

Em outra escala, na area da saude, ressalta-se a criacao da “Escola Profissional de
Enfermeiros e Enfermeiras” (Escola Alfredo Pinto), instalada no Rio de Janeiro, em 1890,
conforme o Decreto n° 791 de 27 de setembro. Essa é considerada por alguns autores como a
primeira escola de enfermagem brasileira. Sua criacao se deu em um marco preciso: “... naquele
ano as irmas de caridade e serventes do sexo feminino deixaram o Hospicio Nacional dos
Alienados — Hospicio Pedro Il...” (MOREIRA, 1999, p. 14) por incompatibilidade com a nova
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direcéo interina que passou a intervir em algumas de suas atribuigdes. Diante disso, ocorreu
uma cruciante deficiéncia numérica de pessoal, resultando dai o curso de formacdo, instalado
no proprio hospicio, com vistas a preparar 0s guardas e servicais da instituicdo para a préatica

de enfermagem.

Art. 1° Fica instituida no Hospicio Nacional de Alienados uma escola destinada a
preparar enfermeiros e enfermeiras para os hospicios e hospitaes civis e militares.
Art. 2° O curso constara:

1°, de nocdes praticas de propedeutica clinica;

2°, de nocOes geraes de anatomia, physiologia, hygiene hospitalar, curativos, pequena
cirurgia, cuidados especiaes a certas categorias de enfermos e applicagdes
balneotherapicas;

3°, de administracdo interna e escripturagdo do servico sanitario e economico das
enfermarias. [sic] (BRASIL, 1890, p. 1)

Para serem admitidos, os alunos deveriam ter, pelo menos 18 (dezoito) anos de
idade; deveriam saber ler e escrever corretamente, além de possuir conhecimentos de aritmética
elementar, e deveriam apresentar atestado de bons costumes. No que concerne ao ensino, era
inspirado na Escola de Salpetiere!, na Franca, embora a dire¢do por uma enfermeira so tenha
ocorrido com 50 (cinquenta) anos de sua existéncia, precisamente em 1943. (GERMANO,
1993)

De acordo com Pires (1999), citada por MOREIRA (1999),

O modelo inicial de ensino caracterizou-se por certa ‘frouxiddo’ proveniente da
auséncia de rituais de sele¢do e formacao regulados pela técnica académica e pela
ciéncia. Médicos formavam enfermeiros ou enfermeiras, sem organizacgao e controle
formais. (PIRES, 1999 apud MOREIRA, 1999, p. 16).

Houve, ainda, a criacdo de outros cursos isolados, como o curso de enfermagem
instituido, em S&do Paulo, no Hospital Evangélico (hoje, Hospital Samaritano), que, conforme
Germano (1993), era orientado por enfermeiras inglesas, possuia, como alunas, mulheres de
familias estrangeiras do sul do pais e tinha o objetivo de preparar pessoal para essa instituicéo,
a qual destinava-se ao atendimento de estrangeiros. E, ainda, a “Escola Pratica de Enfermeiras
da Cruz Vermelha Brasileira”, criada, em 1916, com o objetivo de preparar socorristas

voluntarias para atuar em situacOes de emergéncia. Nao obstante, a iniciativa mais destacada

1 Salpetriére foi, a partir do século X1X, uma referéncia no tratamento psiquiatrico feminino, tendo trabalhado na
instituicdo os mais importantes alienistas da época, como Esquirol, Pinel e Charcot. Devido a isso, foi escolhida
para sediar uma escola profissional que marcou o ensino de enfermagem na Franca. Tinha como critérios de
selecdo idade entre 18 e 25 anos, submissdo a exame médico e comprovagdo de moralidade. O recrutamento
contava ainda com um exame de administragdo e um estagio probatorio de dois meses. Para mais informacdes, ver
Espirito Santo (2007).
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ocorre somente em 1922, quando, a partir da criacdo do Departamento Nacional de Saude
Publica (D.N.S.P.), é instituida pelo Decreto n° 15.799 de 10 de novembro de 1922, a Escola
de Enfermeiras do D.N.S.P.; tendo contribuido, decisivamente para tal, o entdo presidente do
servico, Professor Carlos Chagas.

A escola comecou a funcionar em 19 de fevereiro de 1923; em 1926, passou a
denominar-se Escola de Enfermeiras D. Anna Nery (Decreto n° 17.268 de 31 de margo de
1926), e, em 1931, foi elevada a categoria de escola oficial padrao, pelo Decreto n® 20.109/ 31,
sendo estabelecida como parametro para outras escolas de Enfermagem do pais que visassem a
um reconhecimento oficial.

Para Pereira e Ramos (2006), essa escola é,

...em nivel institucional, um marco na formacdo profissional de trabalhadores da
salde, a principio com cursos com duracdo de 36 meses, voltados a formacdo de
profissionais para atenderem demandas da salde publica no Brasil, sendo pré-
requisito para as candidatas ter o diploma de normalista. (PEREIRA; RAMOS, 2006,
p. 26)

Constitui, segundo Moreira (1999), o primeiro esboco de uma carreira construida
por e para profissionais de Enfermagem; que se insere em meio a um Brasil que vivenciava a

Primeira Republica e 0 Movimento Sanitarista. Conforme Hochman (1998),

O movimento sanitarista na Primeira Republica entendia que a doenca transmissivel
caracterizava e moldava a sociedade brasileira, desafiando suas elites e suas
instituices politicas, e exigindo um aumento da responsabilidade do poder publico,
0 que significava a rediscussdo da moldura politico-legal inaugurada pela
Constituicao de 1891. (HOCHMAN, 1998, p. 49)

Essa estreita associacdo da saude publica com o cenério politico-econdmico do
Brasil Republicano se deveu, em grande parte, a ameaga concreta que as epidemias e endemias,
aqui incidentes, vinham constituindo aos interesses agroexportadores das elites rurais. Tratava-
se, portanto, de uma estratégica convocacao ao governo, para atuar na implementacéo de uma
politica de saneamento de portos e nucleos urbanos, de modo a evitar que os paises que
comercializavam com o Brasil se afastassem devido & ameaga bioldgica aos tripulantes dos
navios que aqui aportavam. Mas havia ainda um outro fator: a crescente concentragdo urbana e
industrial e a constituicdo da classe operaria produzindo um cenario que urgia por politicas
preventivas de saude, com vistas a preservar a saude dos trabalhadores, ai entendidos como

forca produtiva e indispensavel aos interesses do Capitalismo.
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Dessa forma, o quadro exigia um abandono das atitudes de isencdo que o Estado
vinha adotando frente a problematica trabalhista e social e exigia sua intervencdo nos servicos
de saude, em especial, no tocante a higiene publica e a profilaxia; o que determina um momento
de inflex@o nas politicas publicas brasileiras, muito bem caracterizado, segundo Pereira-Neto
(1995), pela promulgacéo da Lei Eloy Chaves (1923) 2.

Nesse contexto, conforme Moreira (1999), o Estado Republicano adota a iniciativa
“... de chamar a Fundag¢ao Rockefeller a contribuir com a modernizacdo da saude publica
brasileira, em consonancia com os ideais de cientificidade, racionalidade e higiene
imperantes...” (HOCHMAN; 1998, 112), bem como a atuar na formacao de profissionais em
salde publica, através da criacdo de escolas especializadas para médicos e enfermeiras, de
acordo com as metas do D.N.S.P.

Assim, a Escola de Enfermeiras do D.N.S.P. surge com a colaboracdo da Fundacao
Rockeffeler que, segundo Germano (1993), “... enviou para o Brasil nove enfermeiras
americanas com o intuito de estruturar o servigco de enfermagem de saude publica no Rio de
Janeiro, sendo elas também as organizadoras da escola e as primeiras professoras”.
(GERMANO, 1993, p. 35)

Na ocasido, os desafios a serem enfrentados eram numeraveis: além da precaria
condicdo sanitaria do pais, bem como as constantes epidemias e endemias, ja comentadas,
havia, ainda, a situacdo da pratica de enfermagem. A esse respeito, podemos dizer, de acordo
com Moreira (1999), que, até entdo, ndo obstante as tentativas isoladas de constituicdo de
escolas de enfermagem, o cuidado era realizado por homens e mulheres sem nenhuma
qualificacdo, sem treinamento adequado e em condi¢des precarias. A atividade dispunha de
reconhecimento e respeito quase nulos e 0s recursos financeiros a serem investidos para mudar
esse quadro eram muito escassos.

Desse modo, a escola de enfermagem, recém inaugurada, assumiu a incumbéncia
de corrigir esses dissensos, através de medidas como: rituais de admissdo para ingresso no
curso, formacdo sob regime de internato, curriculo espelhado no modelo norte-americano,
material didatico constituido por apostilas traduzidas e ministradas por médicos brasileiros e
enfermeiras dos Estados Unidos, exigéncia de diploma de Escola Normal como requisito de
entrada (embora fosse facilitado o acesso de candidatas — o modelo privilegiava o género

feminino — que, na falta desse diploma, provassem capacitacéo para o curso).

2 A Lei Eloy Chaves, aprovada pelo Congresso Nacional em 24 de janeiro de 1923, foi 0o marco inicial da
previdéncia social no Brasil, instituindo as Caixas de Aposentadoria e Pensdo (CAP’s). Para mais informagdes ver
Possas (1981) e Oliveira e Teixeira (1985)
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Eram recrutadas, para a Escola de Enfermagem, mocas de familia, brancas e de
classe média, sendo excluidas, na maioria das vezes, mulheres negras e pertencentes a classes

menos favorecidas; tal como ratifica Moreira (1999):

Nao so as futuras alunas de Enfermagem brasileiras foram alvo de “vigilancia racial”.
Isso aconteceu também com as enfermeiras norte-americanas, conforme mostra uma
correspondéncia de 1922. A vinda de uma enfermeira descrita como mestica — half
breed — foi avaliada na época como inconveniente ante a possibilidade de ndo ser bem
aceita no Brasil. (MOREIRA, 1999, p. 15)

Para as enfermeiras norte-americanas, era indispensavel “salvar” a profissdo do seu
passado histérico, conferindo a ela uma nova e melhor posi¢do na sociedade. Para tanto, as
fortes e excessivas exigéncias morais figuravam como indispenséaveis. Essa questdo é bem
ilustrada pelos seguintes dizeres da capa de um impresso veiculado em 1921, com o intuito de
expor um “apelo” as mocas brasileiras: “O Brasil precisa de enfermeiras e convida-as ao
desempenho do maior servi¢co que uma mulher prendada e educada pode prestar — a assisténcia
inteligente e piedosa aos doentes”. (COLECAO ROCKEFELLER apud MOREIRA, 1999, p.
15)

N&o obstante, a importancia da Escola Anna Nery para a génese de um ensino de
enfermagem, no Brasil, parece evidente. A instituicdo constituiu, conforme ja mencionado, a
primeira tentativa de um ensino sistematizado de enfermagem, sob a responsabilidade de
enfermeiras; tendo alcancado o posto de escola oficial padrdo, parametro para outras escolas de
enfermagem do pais. Muito embora, a experiéncia de adaptacdo do modelo norte-americano
para a realidade brasileira, bem como a tentativa de superacdo de um paradigma de enfermagem
como préatica empirica, tenham constituido um processo aspero e muito impactante.

Nesse mesmo contexto, o ensino profissional técnico, na década de 1930, sofre
algumas intervencdes, alicercadas no contexto politico e econémico da época. Em 14 de
novembro do referido ano, tem-se a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica, bem
como a organizacao da Inspetoria do Ensino Profissional Técnico, mais tarde transformada em
Superintendéncia do Ensino Profissional; que tinha como funcdo supervisionar as Escolas de
Aprendizes Artifices, antes vinculadas ao Ministério da Agricultura. Esse foi um periodo de
forte expansdo do ensino industrial, impulsionado por uma politica de criacdo de novas
industrias e introducdo de novas especializacbes nas escolas existentes. (CIAVATTA;
SILVEIRA, 2010)

Para Pereira e Ramos (2006), a educacgéo profissional era apontada, nessa época,

como necessaria para reformas educacionais, pensamento impulsionado pelo movimento da
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Escola Nova, que tinha em Fernando de Azevedo seu principal signatario. Por essa razdo, a
Constituicdo Brasileira de 1937 ja traz artigos que tratam especificamente do ensino técnico,

profissional e industrial:

Art. 129 - A infancia e & juventude, a que faltarem os recursos necessarios a educagio
em instituicdes particulares, é dever da nacdo, dos Estados e dos Municipios
assegurar, pela fundacéo de instituicdes publicas de ensino em todos os seus graus, a
possibilidade de receber uma educacdo adequada as suas faculdades, aptidGes e
tendéncias vocacionais.

O ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas €, em
matéria de educacédo, o primeiro dever do Estado. Cumpre-lhe dar execucdo a esse
dever, fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos
Estados, dos Municipios e dos individuos ou associa¢@es particulares e profissionais.
E dever das indUstrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera de sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou de
seus associados. A lei regulara o cumprimento desse dever e 0s poderes que caberdo
ao Estado sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios a lhes
serem concedidos pelo poder pablico. (BRASIL, 1937, p. 28)

Né&o obstante, a referida Constitui¢do, ainda segundo Pereira e Ramos (2006), no
que concerne a educacao, apresenta retrocessos em relagdo a Constituicdo de 1934:

Um exemplo marcante é a ndo fixacdo de um percentual minimo de recursos que a
Unido e os estados devem destinar de forma exclusiva para a educagdo. A educacéo,
neste periodo, é utilizada como instrumento de propaga¢do da ideologia do Estado
populista, compondo o quadro estratégico governamental da solugdo da ‘questdo
social’ e do combate a subversdo ideologica. Cabe notar, nesse passo da analise, que
se tratava de ‘questdo social’ como eufemismo para classes sociais em conflito numa
sociedade capitalista, pobre e atrasada, questdo essa a mais das vezes tratada como
caso de policia... (PEREIRA; RAMOS, 2006, p. 27)

Propelidos por esse quadro estratégico governamental, alguns instrumentos legais
acerca do ensino comecam a ser decretados. Conforme Ciavatta e Silveira (2010), até entdo, o
ensino profissional ndo dispunha de preceitos gerais, uniformes para todo o pais. A Unido
limitava-se a regulamentar as escolas federais. A partir da Lei Organica do Ensino Industrial,
Decreto-Lei n° 4.073 de 30 de janeiro de 1942, esse quadro modifica-se e 0 ramo de ensino
passa a ter unidade organizacional em todo o territério brasileiro. Cabe mencionar, também, no
mesmo periodo, a Lei Organica do Ensino Secundario ou Decreto-Lei n®4.244 e a Lei Orgéanica
do Ensino Comercial, que influenciaram e disciplinaram o ensino no pais.

Para Ciavatta e Ramos (2012), a legislacdo do ensino, no bojo da “Revolu¢ao de
19307, “...vem imbuida do espirito conservador do idedrio da Primeira Republica, de seus
coronéis e idedlogos (a exemplo de Oliveira Viana e de Alberto Torres).” (CIAVATTA;
RAMOS, 2012, p. 14) E mais,
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O trabalho ¢ a educacdo como dois ‘temas de salvagdo nacional’ conduziram a
organizacdo do trabalho logo no inicio do governo Vargas, e da educacédo no inicio da
década de 1940, em pleno Estado Novo. A criacdo do Conselho Federal da Educacéo
(1931), a organizacdo do ensino superior (1931) e, principalmente, as Reformas
Francisco Campos (1931-1932) normatizaram rigidamente a educacdo nacional,
apoiando e apoiados pela Igreja Catélica, apesar das tendéncias laicistas dos
“pioneiros” ou “reformadores” da educagdo que, desde os anos 1920, atuavam nos
estados organizando o ensino primario. (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 14)

No bojo desses processos organizativos, a marca da dualidade, conforme Pereira e
Ramos (2006), ja era imperativa, de modo a corroborar com o fosso entre 0 Ensino Médio
Secundéario e o Técnico-Profissionalizante; cabendo esclarecer que, com a Lei Organica do
Ensino Industrial, a preparacdo profissional dos trabalhadores, destinados a inddstria, ao
transporte, as comunicagfes e a pesca, antes pertencente ao nivel primario do ensino, passa a

situar-se no nivel secundario. Nesse sentido,

O secundério com formacao humanistica e cientifica (classico e cientifico), [continua]
a preparar para a universidade, e o ensino técnico-profissionalizante [preocupa-se
apenas] com a formacdo para o trabalho. Define-se, com isso, uma hierarquia do
acesso as oportunidades e aos postos de mando na sociedade, com uma clivagem de
classe que ndo escapa a analise critica, tendo ao fundo uma bem nitida divisdo entre
trabalho intelectual e trabalho manual. (PEREIRA; RAMOS, 2006, p. 28, grifos
N0SsoS)

Ainda segundo as autoras, a Reforma Capanema, relacionada a lei organica do
ensino, no que concerne ao ensino profissionalizante, ndo abarca a totalidade das demandas
inerentes ao processo de industrializacdo. A presenca dos empresarios que necessitavam de
trabalhadores adaptados ao espirito industrializante da época, era bastante imperiosa. Essa €
uma das razdes, apontadas por Pereira e Ramos (2006), para a criacdo do Servico Nacional da
Industria (SENAI), em 1942, e do Servi¢co Nacional do Comércio (SENAC), em 1946, em
convénio com a Confederagcdo Nacional de Industrias e Confederacdo Nacional do Comercio.
Assim, conforme Neves (1991), “...com a intermediagdo do Estado, o empresariado industrial
recuperou parcialmente seu projeto politico-pedagdgico de conformacdo da forca de trabalho
no industrialismo, que se consolida de forma autoritaria”. (NEVES, 1991, p. 198)

Foi nesse mesmo periodo, mais precisamente no ano de 1959, que as escolas de
aprendizes artifices transformaram-se em Escolas Técnicas Federais; autarquias com autonomia
didatica e de gestdo. Mais um instrumento para contribuir na intensificacdo da formacdo de
técnicos, mao de obra indispensavel diante da aceleracdo do processo de industrializacao.

Destacada desse processo, mas também pressionada pelo mercado, a enfermagem,

no mesmo movimento de formalizacdo do seu ensino em nivel superior, era premida pela
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necessidade de formacédo de pessoal em nivel fundamental e médio de escolaridade. Segundo
Carvalho (1976), citada por Almeida e Rocha (1986), tal discusséo era proveniente do seguinte:

O problema da deficiéncia numérica de enfermeiras era cruciante diante das
necessidades de assisténcia aos doentes, e 0 seu preparo dispendioso e demorado.
Vinte e trés anos apos a criacdo da Primeira escola de Enfermagem, existiam apenas
seis dessas escolas e se haviam diplomado aproximadamente 1300 enfermeiras.
Diante desses nimeros, a solucdo que pareceu mais vidvel, na ocasido, considerada
entdo de emergéncia, foi a criacdo de cursos regulares que pudessem preparar pessoal
em larga escala para a assisténcia direta aos internados em hospitais. (CARVALHO,
1976 apud ALMEIDA; ROCHA, 1986, p. 83)

Para Pereira e Ramos (2006), a expanséo de cursos de enfermagem, nos moldes da
Escola Anna Nery, ndo se transformou numa politica publica. Dessa forma, o incremento na
area foi bastante insipiente, determinando a criacdo do que as autoras denominaram de
“paliativos”, com vistas a suprir as necessidades do mercado. Nesse contexto, em 1949, ¢
estabelecido o curso de Auxiliar de Enfermagem, através da mesma lei que regulamentou 0s
cursos de enfermagem em nivel superior.

Para Almeida e Rocha (1986), essa ndo é apenas uma questdo numérica (falta de
enfermeiras). Estaria ai presente, também, uma questdo de divisdo do trabalho com respeito ao
que é manual e intelectual, embora, conforme mencionado anteriormente, essa divisao nao seja
precisa, ja que abarcam-se ai apenas trabalhadores assalariados, que vendem sua forca de
trabalho e subordinam-se ao aparelho econémico. A esse respeito, Poulantzas (1978), citado

por Almeida e Rocha (1986), diz que a clivagem...

...ndo pode ser compreendida por critérios gerais que se tornam forcosamente, nesse
campo, critérios empiricos inadequados: principalmente critérios descritivos de
ordem biofisioldgica - “gestos naturais” e “pensamento” — ou do género: “trabalho
das mdos”, e “trabalho da cabega”, “mdos sujas” e “maos limpas”, aqueles que
colocam a “mao na massa” e aqueles que ndo a colocam, etc. [Nao ¢ somente o
trabalho em si que vai determinar essa dicotomia, mas também,] a substancia das
relagbes sociais que 0s agentes sociais estabelecem entre si e que garantem,
superestruturalmente, a reproducdo das relagdes de produgdo que no nicleo da
infraestrutura especificam o modo de producgdo capitalista. (POULANTZAS, 1978
apud ALMEIDA; ROCHA, 1986, p. 78-79, grifos do autor)

Dessa forma, é preciso notar que auxiliares tornam-se mais explorados pelo capital,
possuindo menos conhecimento acerca da concep¢do do processo de trabalho e praticando
atividades mais associadas ao trabalho manual; enquanto que, aos profissionais de nivel
superior, incumbem atividades mais relacionadas ao trabalho intelectual, consubstanciadas em
fungdes gerenciais e de supervisao, em uma associagdo um pouco mais proxima com a ideologia

dominante.
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Nesse processo, um agravante a se considerar € que a clivagem ainda intensifica-se
mais na década de 1960; quando surge um outro nivel de formacdo, através do curso Técnico
em Enfermagem, com exigéncia de nivel médio de escolaridade para admissdo dos alunos.
Segundo Paixdo (1979), citada por Almeida e Rocha (1986), a necessidade de criar-se tal
categoria baseava-se “... na larga faixa de atribui¢des que ndo eram atendidas satisfatoriamente,
nem por auxiliares, por falta de preparo, e nem por enfermeiros, devido ao pequeno niimero”.
(PAIXAO, 1979 apud ALMEIDA; ROCHA,1986, p. 84)

Desse modo, da-se a criagdo da categoria, no bojo da promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 4024/61, que definiu de maneira inequivoca a
educacdo nacional em trés faixas de ensino - primario, médio e superior - e incentivou a
formacdo, em grande escala, de técnicos, com nivel médio de escolaridade, em qualquer ramo
de atividade, podendo ser regulamentada nos diferentes sistemas de ensino.

Conforme LIMA, RAMOS e LOBO NETO (2013),

O projeto da LDB de 1961 entrou na pauta do Congresso Nacional em 29 de outubro
de 1948, data em que se comemorava 0 aniversario de queda de Getllio Vargas e do
Estado Novo. Tendo sofrido varios retornos a Comissdo de Educacdo e Cultura, o
texto em debate foi substituido por um projeto do deputado federal Carlos Lacerda,
apresentado em 1958, que incorporava os interesses dos estabelecimentos particulares
de ensino. As discussfes travadas em torno desse projeto foram marcadas pelo
conflito entre escola publica e escola particular. (LIMA; RAMOS; LOBO NETO,
2013, p. 95)

Esse plano, que foi a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional,
segundo Saviani (2004), constituiu 0 maior aparato legal da educacao no pais, por isso mesmo,
conforme o autor, ¢ denominada, “...quando se quer acentuar sua importancia, de ‘carta magna
da educagdo’.” (SAVIANI, 2004, p. 2), em uma alusdo a Constituicdo Federal. Dentro dessa
perspectiva, ela define o ordenamento geral da educacdo no pais; precedendo legislacéo
especifica destinada a regulamentar dispositivos trazidos explicita ou implicitamente por ela.

Conforme Marchelli (2014), a base curricular da LDB 4.024 “...correspondeu a um
desejo da sociedade brasileira daquela época de massificar a acdo educativa, colocando-a como
sustentaculo que deveria funcionar a luz da producéo em serie tipica da natureza dos processos
industriais.” (MARCHELLLI, 2014, p. 1488) Acreditava-se que esse expediente era necessario
para geracao de riquezas e para a superacao das barreiras do subdesenvolvimento econémico e
cultural. Desse modo, “...a escola continuou a ser restrita e excludente, mas no ambito da

ideologia de progresso e prosperidade dominante ela se uniria a fabrica para ajudar na realizagdo
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do projeto politico dos governos populistas que se sucederam de 1930 a 1964.” (MARCHELLI,
2014, p. 1489)

Para tanto, dedicava-se a preparacdo de um quadro de trabalhadores especialistas e
alienados de toda espécie, necessarios para a manutencdo da sociedade de consumo e
do sistema internacional de divisdo do trabalho que houvera se instalado na ordem
econdmica mundial no periodo do pds-guerra. Seus mentores advogavam que a
formacdo necessaria para 0 homem comum poderia prescindir do preparo intelectual
propriamente dito, embora exigisse 0 dominio de técnicas primarias de leitura, escrita
e aritmética, bem como certo nivel de informagdo e conhecimento. (MARCHELLLI,
2014, p. 1489)

Em seu artigo n® 47, a LDB direcionava o ensino profissional para as areas
industrial, agricola e comercial; ndo obstante, possibilitava que outros cursos técnicos fossem
organizados e regulamentados pelos diferentes sistemas de ensino. Isso, conforme Costa e
Kurcgant (2004), citado por Barros (2013), possibilitou que fossem criados 0s primeiros cursos
técnicos em enfermagem nas Escolas Anna Nery e Luiza de Marillac, através dos pareceres 171
e 224, do Conselho de Educacéo.

Para Pereira e Ramos (2006), contudo, essa expansdo formativa ndo representou,
propriamente, um avango no que concerne a preparacao dos trabalhadores e a melhoria das

condic@es de assisténcia a satde da populagdo. Segundo as autoras,

Preparar os trabalhadores de nivel médio e elementar da salde para suprir a falta de
profissionais de nivel superior [...] é um projeto que ndo contribui, efetivamente, para
a melhoria nas condicdes de assisténcia a populacio. E diferente de um projeto que
valorize e qualifique os trabalhadores de nivel médio e fundamental da salide para
atuarem nas equipes de salide, mediante a premissa de que as tarefas que por eles serdo
executadas exigem um saber diferenciado do saber médico, quer na prevengao, quer
na assisténcia realizada pelos servigos de salde. (PEREIRA; RAMOS, 2006, p. 34).

Né&o obstante, 0s cursos técnicos em enfermagem seguiram ganhando consisténcia.
E, a LDB de 1961, seguiu-se, em 1971, a Lei n® 5.692, promulgada em 11 de agosto, que altera
0 texto e conforma novas diretrizes e bases para a educagdo nacional. Conforme Kuenzer
(2007), citado por Barros (2013), a mudanca se deu no auge do “milagre econdmico” e na
vigéncia do governo militar. Nesse contexto, uma das premissas, sob a inspiragdo da ‘Teoria
do Capital Humano’, era de que o ensino médio deveria se preocupar com a qualificacdo
exclusiva para o mercado de trabalho. (KUENZER, 2007 apud BARRQOS, 2013)

A preocupacdo da LDB/71 com a oferta de ensino profissionalizante a todos os
brasileiros refletia uma proposta velada do sistema educacional em diminuir a procura
pelo ensino superior para, assim, garantir maior racionalidade e desenvolvimento
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individual do cidaddo pela profissionalizacdo de segundo grau. (KUENZER, 1991
apud BARROS, 2013, p. 72)

Um outro elemento da LDB / 71 foi que, em seu capitulo IV, ela assegurou ensino
supletivo, destinado a escolarizacdo regular e educacéo profissional para adolescentes e adultos
que nao haviam concluido os anos escolares em idade propria. Isso possibilitou que 0s
atendentes de enfermagem, categoria que atuava sem qualificagcdo profissional e escolarizacao
formais, fossem capacitados.

Nesse contexto, surge o “Projeto Larga Escala”, uma parceria entre Ministério da
Salde, Ministério da Educacdo e Organizacao Pan-americana de Saude (OPAS), concretizada
no Programa de Preparacdo Estratégica de Pessoal de Saude (PPRERS), que objetivava a
formagdo de trabalhadores em nivel técnico, consoante as necessidades do mercado e as
diretrizes da educacdo nacional. Esse projeto, gestado na Associagéo Brasileira de Enfermagem
(ABEN), utilizava, como corpo docente, os proprios profissionais da rede de servico, garantindo
aos egressos a identidade profissional através do reconhecimento pelo sistema formal de ensino.
Seu mérito residiu no expressivo numero de atendentes formados. Na época, quarenta mil
trabalhadores foram capacitados e treinados (GERMANO, 2003)

Conforme Romanelli (2002), citado por Barros (2013), além dessa possibilidade,
corporificada pelo “Projeto Larga Escala”, a Lei 5.672/71, em termos de organizacéo curricular

para a area da salde, trouxe ainda outra contribuicdo, ao propor que...

... as habilitacbes de 2° grau (ensino médio) poderiam formar técnicos (habilitacdo
plena) ou auxiliares (habilitacdo parcial). O minimo exigido em cada habilitacdo foi
fixado pelo Parecer 45/72 do Conselho Federal de Educacdo, que recomendava para
a formagdo de técnicos um minimo de 2.900 horas, incluidas pelo menos 900 horas
de conteldo profissionalizante. Para a formacdo de auxiliares de enfermagem, 2.200
horas, incluidas pelo menos 300 horas de conteddo profissionalizante.
(ROMANELLLI, 2002 apud BARROS, 2013, p. 243)

Contudo, ndo obstante tais demarcacdes legais, nem tdo pouco o incremento
formativo proporcionado pelo “Projeto Larga Escala”, ainda persistia um imenso contingente
de atendentes de enfermagem, atuando em seu postos de trabalho, sem uma minima preparacdo
formal. Essa situacéo foi alvo de alcance legal, apenas, em 1986, quando a Lei n® 7.498, redefine

as regras do exercicio profissional em enfermagem, no pais,

. atribuindo ao enfermeiro a responsabilidade técnica por todas as agles de
enfermagem, cabendo aos técnicos e auxiliares de enfermagem acles de
complexidade compativel com o nivel de escolaridade e de formacdo técnica que
receberam. Aos atendentes (pessoal ndo qualificado exercendo fungdes de forma
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irregular), foi concedido um prazo de dez anos para que pudessem buscar sua
qualificagdo como auxiliares de enfermagem. (SORIO, 2002, p. 20)

Desse modo, a formacéo, bem como a insercdo das categorias de profissionais de
enfermagem no mundo do trabalho, vai se conformando e ganhando relevos das configuracoes
apresentadas nos dias atuais. Contudo, antes de avancar no detalhamento do percurso historico,
aqui engendrado, cabe uma analise mais pormenorizada do contexto sociopolitico projetado na

década de 1980, dada as peculiaridades e a relevancia desse periodo.

2.3.3 A década de 1980 e os anos posteriores

Para Bertolli Filho (2008), na década de 1980, algumas mudanc¢as marcam o cenario
social e politico, no pais. Diversos setores da sociedade civil organizada, descontentes com as
politicas publicas, mobilizam-se contra o Regime Militar, reivindicando liberdade,
pluripartidarismo, democracia e elei¢cdes diretas para presidente. Isso avangou no sentido de
algumas conquistas no que concerne a direitos sociais e redemocratizacdo do pais. E, nesse
contexto, ganhou relevo o movimento da Reforma Sanitéria, com vistas a uma nova politica de
salde e melhores condicdes de vida para a populacéo.

Conforme Lima (2007), o pensamento marxista na saude, que se desenvolve na
segunda metade dos anos de 1970, influencia fortemente esse movimento da Reforma Sanitéria.
Nessa conjuntura, a salde passa a ser compreendida como resultado das relagdes sociais, e ndo
apenas como auséncia de doenca, compreensdo prépria da légica biomédica e hospitalocéntrica.
Saude, portanto, deveria figurar como “...produto das relagdes que os homens estabelecem com
as formas de organizacdo social da producdo material, que permitem ou ndo maior qualidade
de vida, acesso a alimentacao saudavel, a moradia, a educacéo, ao trabalho, ao lazer, a servicos
de saude, entre outros.” (LIMA, 2007, p. 2)

Dessa forma, o movimento sanitarista foi fundamental para a viabilizagédo de
referéncias basilares para o engenho e a instrumentalizacéo do Sistema Unico de Satde — SUS,
delineado, inicialmente, na Constituicdo Federal de 1988, na qual se estabelece a satide como
direito de todos e dever do estado, consubstanciado nos principios doutrinarios de
universalidade, equidade e integralidade; bem como nos principios organizativos de
descentralizacdo e comando Unico, hierarquizacdo e regionalizacdo, e participagdo popular.
Essa Ultima viabilizada pelas Conferéncias de Saude, forum privilegiado de discussoes; e pelos
Conselhos de Saude, instancia de deliberagdo, de carater permanente, com vistas ao

acompanhamento e monitoramento das politicas publicas de salde.
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Né&o obstante essas conquistas legais, inscritas na Constituicédo Federal de 1988, o
SUS, conforme Lima (2007), na de década de 1990, passa a enfrentar uma outra realidade,
capitaneada por duas questdes: a privatizacao e a focalizagdo no campo da saude. Para o autor,
a privatizagdo ocorreu de duas maneiras complementares — a universalizagio do privado 3 e a
universalizacdo excludente *,

A primeira forma deriva da “...brecha constitucional, que considera o setor privado
complementar ao setor pablico...” (LIMA, 2007, p. 4), o que faz com que 0 setor privado se
consolide e se mantenha como principal prestador da atencdo hospitalar no pais, corroborando
com um fenomeno que Lima (2007), com base em Arouca (2003), chama de “inampiza¢ao”,
em uma clara referéncia a politica do Instituto Nacional de Assisténcia Médica e Previdéncia

Social (INAMPS), que foi tdo combatida pela Reforma Sanitaria.

Nessa légica mercantil, as instituicBes publicas cumprem o papel de atender as
familias pobres com alto risco de adoecimento e as empresas médicas ou agéncias
seguradoras se tornam responsaveis pela assisténcia médica ou clinica e pelos
procedimentos de alta complexidade, de maior lucratividade. Esta é uma das
principais criticas que se faz a forma de financiamento das ac6es de salide implantada
pelo Ministério da Salde através da Norma Operacional Bésica de 1996 (NOB/96),
que continua em vigor. Isto porque, de um lado, induziu fundamentalmente a oferta
de uma “cesta béasica” pelos municipios, através de programas que podem ser
considerados focais como o Programa de Salde da Familia e de Agentes Comunitarios
de Salde (PSF/PACS), enquanto na outra ponta, a mercantilizacéo, por intermédio do
financiamento da assisténcia médica... (BUENO; MERHY, 1997 apud LIMA, 2007,

p. 5).

Com isso, e considerando o subfinanciamento do SUS, inicia-se um processo de
sucateamento e precarizacdo crescente da rede assistencial publica, configurando um cenéario
de exclusdo dos usuérios potenciais do SUS, o que justifica falar-se em “universalizagdo
excludente”. (LIMA, 2007)

A essa formula agrega-se ainda uma nova faceta, que é a introducdo da forma
neoliberal de gestdo dos servi¢os publicos de salde com a transformacao dos hospitais
publicos e outros servigos de saide em agéncias privadas denominadas ‘organizagdes
sociais’. Em nome da modernizagdo gerencial, entrega-se nas maos de agentes
privados, como as cooperativas médicas, 0s servicos de salde, que sdo financiados
com recursos publicos. (LIMA, 2007, p. 6)

Tais questdes reforcam a crise do setor, que, embora tenha empreendido
importantes avancos, a partir da Reforma Sanitaria e da implantacdo do SUS, ainda enfrenta

muitos entraves. Para Lima (2007), a crise decorre da “...ineficiéncia do Estado, que gasta mal

3 Arouca (2003)
4 Correia (2000)
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0S poucos recursos que tem para aplicar na area social e em consequéncia da corrupgdo no
interior do setor publico.” (LIMA, 2007, p. 6)

O que se percebe é que a medida que se criaram as condicBes para a inclusdo das
camadas populares antes excluidas do sistema previdenciario, também se criaram as
condicBes para que os trabalhadores melhor remunerados fossem expulsos de tal
sistema e do SUS, o que obrigou-os a comprar 0s servicos do setor privado,
incrementando, assim, a mercantilizacdo da sadde e da previdéncia. (LIMA, 2007, p.
8)

Esse enorme desafio, instaurado pela concepcdo de saude alternativa, no bojo do
movimento da Reforma Sanitaria, exige, com ela, uma nova concepc¢do de educacdo, no que
diz respeito a formac&o profissional em satde. Aos trabalhadores ndo basta adquirir habilidades
para o cumprimento eficaz e disciplinado de tarefas, incumbe a cada um deles a tarefa de
participar da gestdo do sistema, intervir na sua organizacgdo e atuar no seu controle, aliando a
dimensao técnica e a dimensdo politica (LIMA, 2007), de modo a influir positivamente nos
rumos do sistema, colaborando na correcdo dos dissensos que subvertem a Idgica gestada no
bojo dos movimentos sociais da década de 1980 e demarcada nos principios do SUS.

As novas necessidades mencionadas encontram, no ambito educacional,
ressonancia na Lei de Diretrizes e Bases (LDB), promulgada em 20 de dezembro de 1996.
Antes, porém, de caracteriza-la, faz-se necessaria uma contextualizacdo sociopolitica de sua
génese. Ressalta-se, para isso, que a década de 1980 foi, certamente, um periodo de
significativas transformacGes, também, para a histéria educacional brasileira. Trata-se do
fenecimento do periodo, entre 1964 e 1985, marcado pela Ditadura Militar.

Com o fim da ditadura e a abertura politica com a Constituicdo Federal em 1988,
bem como com a emergéncia de novos movimentos sociais, que se deslocam da dimenséo
infraestrutural para a dimenséo extraestrutural (GONH, 1997), a sociedade civil se organiza em
defesa da escola publica e da educagdo dos trabalhadores, tendo como momento emblemaético
a apresentacdo do primeiro projeto de uma nova LDB, pelo Deputado Federal Otéavio Elisio.
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012)

Dai surgiram emendas e projetos anexados a proposta original, iniciando um
intenso processo de negociagdes e debates, até que, em sessdo realizada em 17 (dezessete) de
dezembro de 1996, fosse aprovado, na Camara, o relatorio contendo o texto final da LDB,
posteriormente sancionado pela Presidéncia da Republica.

Para Demo (1997), o intercurso até a aprovacao caracterizou-se como “...um parto

interminavel e em meio a algumas satisfacdes e muitas insatisfagcGes. Entre estas ha também
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aquelas de estilo corporativista, voltadas a entupir a Lei com todas as possiveis defesas das
classes e instituigoes.” (DEMO, 1997, p.12) Ainda conforme o autor, ao lado desses rangos, a
Lei apresenta avangos incontestaveis, que se ddo, em grande parte, pela influéncia do Senador
Darcy Ribeiro, que intercalou, no processo decisorio, sua proposta oriunda do Senado. (DEMO,
1997)

N&o obstante, no que concerne a formagéo profissional, a Lei, bem como o Decreto
n®2.208 / 97 e a Portaria n® 646 / 97, vem proibir uma formacéo integrada a formacéo geral,
regulamentando formas fragmentadas e aligeiras de educacdo profissional em funcdo das
alegadas necessidades do mercado. O que foi incorporado pelo Ministério do Trabalho e
Emprego, por meio da sua politica de formacdo. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012)

Desse modo, sob a égide da LDB, “[Art. 21.] A educagao escolar compde-se de: |
- educacdo bésica, formada pela educacédo infantil, ensino fundamental e ensino médio; Il -
educacdo superior (BRASIL, 1996, p. 4) Enquanto que a educacdo profissional passa a

estruturar-se nos seguintes niveis:

...basico, que independe da escolaridade do trabalhador; técnico, para os que tenham
concluido o Ensino Médio (podendo cursar o Ensino Médio concomitantemente ao
técnico, mas o aluno sd podendo receber o certificado de conclusdo da habilitacdo
técnica depois que tiver concluido toda a educacdo basica); e tecnoldgico,
correspondente ao Ensino Superior da area tecnoldgica. (PEREIRA; RAMQOS, 2006,
p. 42)

Nesse contexto, e aliada a conjuntura estabelecida pelo Projeto Larga Escala,
“mencionado na secdo anterior, institucionalizam-se as Escolas Técnicas do SUS — ETSUS.
Inicialmente, sua finalidade e missdo foi “...promover a profissionalizacdo dos trabalhadores
inseridos nos servigos de saude, que ndo [possuiam] qualificacdo profissional para exercer
acOes na area, procurando forméa-los de acordo com o0s novos modelos assistenciais.”
(PEREIRA; RAMOS, 2006, p. 43, grifos nossos) Com o tempo, passam a formar, também,
profissionais que ainda ndo estavam empregados no setor salde.

Para ilustrar, como parte da historia recente da ETSUS, ainda segundo Pereira e
Ramos (2006), tem-se o Projeto de Profissionalizacdo dos Trabalhadores da area de
Enfermagem (PROFAE), deflagrado no ano de 2000, “... com 0 objetivo de promover a
melhoria da qualidade da atencdo ambulatorial e hospitalar, por meio da reducéo do déficit de
pessoal auxiliar de enfermagem qualificado e apoiar a dinamizacdo e regulamentacdo do
mercado de trabalho no setor saude.” (SORIO; 2002, p. 21)
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Na época, existiam cerca de 200 (duzentos) a 250 (duzentos e cinquenta) mil
trabalhadores nédo certificados, comprometendo assim o servico e constituindo um sério risco

aos usuarios. Para Céa, Reis e Conterno (2007),

Diante das orientacdes neoliberais de descentralizacdo das agBes estatais e de
crescente restricdo de verbas para os setores sociais, coube ao Estado brasileiro buscar
formas politicas e financeiras de enfrentamento da questdo da fragil formacéo
profissional dos trabalhadores da area de enfermagem que ndo representassem
ampliacdo da esfera publica, nem impacto sobre o orcamento do Estado. A resposta
politica e financeiramente adequada aos preceitos politicos e econdmicos do
neoliberalismo resultou na formulagio do PROFAE, em 1999. (CEA; REIS;
CONTERNO, 2007, p. 08)

O projeto foi, inicialmente, organizado em dois componentes: “Qualificagdo
Profissional e Escolarizagdo dos Trabalhadores da Enfermagem” e “Fortalecimento

Institucional das Instancias Formadoras e Reguladoras de Recursos Humanos do SUS”.

O objetivo do componente | [foi] melhorar a qualidade da atencdo ambulatorial e
hospitalar promovendo a complementagdo do ensino fundamental e da qualificacdo
profissional dos trabalhadores empregados nos estabelecimentos de salde (publicos,
privados e filantrépicos). O componente Il [destinou-se] a financiar atividades que
objetivam viabilizar as a¢Bes previstas no componente | e garantir a sustentabilidade
de seus resultados, a longo prazo, mediante o desenvolvimento de atividades de
fortalecimento institucional e desenvolvimento de expertises que possibilitem a
instituicdo de processos permanentes de formagéo e regulacdo de recursos humanos
de nivel médio que atendam o setor saude. (BRASIL, 2000, p. 11)

Para tanto, os eixos incluiam oferta de cursos de formacéo profissional no nivel de
qualificacdo profissional (auxiliar de enfermagem) e de complementacdo de qualificacdo
profissional (técnico de enfermagem). Essa ultima modalidade com especial importancia, a
partir de 2003, com a Resolugdo 276 do Conselho Federal de Enfermagem — COFEN que,
considerando o Decreto Federal n° 2.208/97, que regulamenta artigos expressos na LDB de
1996, estabelece que todos os auxiliares de enfermagem certificados apos 23 (vinte e trés) de
junho de 2003, teriam cinco anos para complementar a sua formagdo como técnico de
enfermagem. Isso foi necessario tendo em vista que a legislagdo educacional mencionada, bem
como textos legais correlatos, estabeleceram mudangas na estruturacdo dos cursos técnicos, no
pais, passando a vincular a habilitacdo profissional ao ensino medio e destinando ao nivel basico
apenas a qualificacdo de trabalhadores, uma espécie de itinerario na formacéo definitiva do
técnico.

Tal conjuntura, determinou a extingdo do curso de auxiliar de enfermagem,

ressaltando-se que a extingao restringe-se ao curso, e nao a profissdo. Ja que os profissionais
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que se formaram auxiliares, em data anterior a 2003, mantiveram o direito ao exercicio
profissional. Ndo obstante, fica clara a tendéncia minimizadora da fragmentacéo da categoria,
com a perspectiva, naquela época, futura, de limitacdo dessas matizes em dois grupos apenas —
profissionais de nivel superior e técnicos em enfermagem, tal como se apresenta, em larga
medida, nos dias atuais.

Sem contar que, nessa mesma perspectiva, em 2007, tramitou, no Senado Federal,
Projeto de Lei, com vistas a alterar a Lei n® 7.498, de 25 de junho de 1986, sobre a
regulamentacédo do exercicio da enfermagem, objetivando estabelecer prazo para que s6 fossem
inscritos, nos conselhos de enfermagem, profissionais de nivel superior. Os atendentes,
auxiliares e técnicos de enfermagem, bem como as parteiras teriam acesso diferenciado aos
cursos de graduacdo de nivel superior em enfermagem, sob a alegacdo de melhoria na
qualificacdo dos trabalhadores. Esse projeto foi arquivado em 2014.

Como se V&, a formacdo de trabalhadores na area de enfermagem é marcada por
rupturas e continuidades, inicialmente tendendo para a fragmentacéo de seu saber, no que tange
a suas subcategorias, e, nos ultimos anos, tendendo ao caminho inverso. Contudo, as marcas de
uma pratica caritativa, intuitiva, bem como a énfase historica na obediéncia e na disciplina,
ainda parecem subsistir com certa forca, ndo obstante os avangos empreendidos no que
concerne ao seu processo de profissionalizacdo. Prova disso é a vasta literatura disponivel
acerca das discussdes em torno dos entraves e desafios inerentes & enfermagem contemporanea.

Posto isso e tendo em vista que a discussdo mais detida acerca dessas provocacoes
ndo é objeto desse estudo, retornar-se-4& a conexdo entre ensino, curriculo e trabalho,
enfatizando, até mesmo por figurar como um oportuno fecho para a discusséo, a afirmativa,
com base em ALVES (1997), de que, para a dimensdo da formacao técnica ter como referéncia
a dimensdo politica, deve-se considerar uma educagdo que permita aos trabalhadores de
enfermagem compreenderem a sua historia, os limites de sua pratica e como esta se articula
com as relagdes de producéo vigentes. Um ensino em que 0s seus conteldos sejam revestidos
de atualidade e elaborados a partir, principalmente, da realidade, mas sem perder 0 nexo com o
passado historico da profissdo, tdo fecundo para compreender as relacdo sociais que se
estabelecem, atualmente, bem como os desafios que se apresentam para a formagéo na area.
Para tanto, a proposta de curriculo integrado, aqui em analise, configura-se como uma possivel
estratégia para fazer frente a essas necessidades. Nesse sentido, a base tedrica da proposta sera

retomada e detalhada na proxima sec&o.
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2.4 DO ENSINO INTEGRADO AO CURRICULO INTEGRADO: RELACAO ENTRE
MULTIPLO E UNO

A relacdo que se estabelece entre multiplo e uno constitui-se como um importante
paradigma, bastante arrolado nas paginas da ciéncia e da filosofia, com admoesta¢Ges ou
consagracOes, em uma perspectiva problematizadora, de constante devir. Donde derivam desde
visdes gerais dualistas entre os termos, at¢ uma “...fina percep¢ao da multiplicidade...”.
(DELEUZE, 2004, p. 35)

Para Fazenda (2002), esse movimento, no contexto da educacgéo, perpassando a
cultura contemporanea, traduz-se pela busca de um retorno ao saber unificado, denotando “...a
existéncia de uma ‘Patologia do Saber’, efeito e causa da dissocia¢do da existéncia humana no
mundo em que vivemos.” (FAZENDA, 2002, p. 26)

Segundo Fazenda (2002), Georges Gusdorf, desenvolvendo uma filosofia da
Historia, apresenta um percurso dessa preocupacdo integradora do saber, a que ela denomina
‘preocupagdes interdisciplinares’, detendo-se, particularmente, nos momentos em que isso foi
mais evidente, como no caso do século XVIII, “...em que a passagem do Multiplo ao Uno foi
uma das maiores preocupacdes dos enciclopedistas franceses.” (FAZENDA, 2002, p. 26);
discussdo retomada em Bacon, Leibniz e Commenius. E, posteriormente, cindida, no século
XIX, sob o forte impacto da expansdo do trabalho cientifico e enriquecimento das variadas
tecnologias de pesquisa que, em contrapartida, resultaram na multiplicacdo de tarefas e no
advento da especializacdo, nos moldes de fragmentacao do conhecimento. (FAZENDA, 2002)

A esse respeito, Santomé (1998) menciona que a preocupacao, mensurada atraves
da recorréncia de terminologia que a designa, aparece, desaparece e reaparece, com certa
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frequéncia. Nesse sentido, “interdisciplinaridade”, “educagdo global”, “centros de interesse”,
metodologia de projetos”, “globaliza¢do” sdo vocabulos que traduzem coisas bem semelhantes,
e que repousam nessa linha de movimento. Para o autor, ndo obstante a vasta diversificacdo de
termos, pode-se pensar que no fundo trata-se apenas do mesmo e eterno problema, ainda nédo
resolvido de maneira definitiva, isto é, a necessidade de superar a fragmentacdo dos
conhecimentos e a imperativa tarefa de estabelecer dialogo entre o curriculo e a realidade
cotidiana. (SANTOME, 1998)

Nesse sentido, fundamenta-se o conceito de “curriculo integrado” que, conforme
Santomé (1998), retne os argumentos da globalizacdo, da interdisciplinaridade, do
conhecimento e das inter-relacBes sociais, econdmicas e politicas. Para o autor, a expressao

deriva do vocabulo “integracao”, resultando na unidade das partes, ndo em uma simples soma
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ou agrupamento de objetos distintos ou de partes diferentes, mas sim a unidade que deve existir
entre as diferentes disciplinas e formas de conhecimento. (SANTOME, 1998)

Sua base tedrica é intensamente influenciada pelas formulag¢fes educacionais de
Antonio Gramsci que, conforme ja explicitado, propde o conceito de “Escola Unitaria” e
aprofunda o conceito de “Politecnia”. Para Gramsci, a “Escola Unitéria” deveria enfocar “...o
trabalho como principio educativo, no sentido de superar a dicotomia trabalho manual / trabalho
intelectual, [incorporando] a dimensdo intelectual ao trabalho produtivo e [formando]
trabalhadores capazes de atuar como dirigentes e cidaddos.” (GRAMSCI, 1981, p. 144, grifos
N0SS0S)

Outro autor com grande influéncia na constituicdo da base tedrica acerca de
“curriculo integrado” foi o filosofo hungaro Gyorgy Lukéacs, a partir de suas formulagdes no
gue tange a ontologia do ser social. Para ele, os seres humanos transformam-se e constroem
novos conhecimentos a medida que transformam a natureza por meio do trabalho. “...Esse ser
ndo apenas se desenvolve no processo concreto-material de sua génese a partir do ser da
natureza, mas também se reproduz constantemente nesse quadro e ndo pode jamais se separar
de modo completo...” (LUKACS, 1979, p. 19). Trata-se, portanto, de uma dimens&o ontoldgica
do trabalho, em uma légica criadora e transformadora, diversa de sua dimensao historica, que
gera exploracdo e alienacéo.

Como se percebe, ambos os autores (Gramsci e Lukécs) foram bastante
influenciados pelos escritos de Karl Marx e Engels; constituindo-se, conforme Ciavatta (2008),
como referéncia para os teoricos que se debrucam sobre o tema. Inclusive, no Brasil, em que
influenciaram autores como Gaudéncio Frigotto, Demerval Saviani, Marise Ramos, além da
prépria Maria Ciavatta, dentre outros.

A partir da década de 1980, no Brasil, esses e mais agentes contribuiram para que
houvesse um incremento nas producgdes teodricas acerca de abordagens relativas a politecnia e
ao “curriculo integrado”, discussdo incorporada no contexto dos debates da LDB de 1996.
Muito embora essa demanda tenha se perdido gradativamente durante o processo. De tal forma
que o texto da Lei, seguido pelo Decreto 2.208 / 1997, “...separou obrigatoriamente o ensino
médio da educacdo profissional, produzindo grandes prejuizos a ambos durante o periodo de
sua vigéncia e, inclusive apds a sua revogacgédo, uma vez que é dificil desconstruir todo o aparato
ideoldgico...”. (MOURA, 2012, p. 54)

A esse respeito, abarcando a LDB / 1996 e legislagéo correlata, Oliveira (2000),

€SCreve:
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... a despeito de todo o visivel esforco de argumentagédo no sentido de que se estaria
propondo uma escola unitaria e tecnoldgica para todos, no contexto das novas
caracteristicas dos setores produtivo e de servicos, sobretudo pelas definicbes e
procedimentos de organizacao e estruturacdo curricular propostos, ndo ha como negar,
um ponto nevralgico: o reforco a denominada dualidade estrutural, historicamente
presente no Ensino Médio e que implica trajetorias escolares diferentes,
hierarquizadas, de qualidade diferente, para clientelas diversificadas... (OLIVEIRA,
2000, p. 46)

Em face disso, 0 que se viu, ante as novas regulamentacdes, foi a fragmentacdo do
ensino técnico, enfeixado, junto com outras politicas, sob a denominag¢dao de “educacdo
profissional e tecnologica”. Essa tendéncia, consubstanciada em uma reforma educacional,
implementada no Brasil a partir dos anos de 1990, ocorre sob um novo modelo de Estado, de

padrdo “norte-americano” ou “liberal-corporativo”. (RAMOS, 2012)

Nele, a0 mesmo tempo que a vida econdmica é deixada ao livre jogo do mercado, o
conflito de interesses é também resolvido numa espécie de mercado politico, no qual
0S grupos com recursos obtém resultados, enquanto os que ndo dispdem de tais
recursos sdo excluidos, sem condi¢des de obter influéncia real. Estamos diante da

proposta mais conhecida como “neoliberal”, que vem predominando em nosso pais
pelo menos desde o governo Collor. (COUTINHO, 2006 apud RAMOS, 2012, p. 34)

Esse pensamento — liberal / neoliberal — é explicitado por Veiga Neto (2000).
Segundo ele, em uma perspectiva foucaultiana, trés principais medidas — o nazismo, 0
socialismo de Estado e o Estado de Bem Estar, efetivados na primeira metade do século XX —
representaram uma inflacdo dos aparelhos governamentais, isto €, uma forte presenca do
Estado, com conducdo e controle consideraveis na economia. 1sso, associado a uma nova logica
econémica, que desloca o foco do incremento da producgéo para o produto, cuja circulagdo
dependeria do mercado, possibilita o surgimento de uma resposta, na segunda metade do século
XX, na tentativa de conciliar a liberdade de mercado com o exercicio da soberania. A essa
proposta da-se o nome de liberalismo.

Tendéncia que se constituiu como uma critica ao Estado de Bem-Estar e seus
excessos em termos estatais. Trata-se de um principio e método de racionalizacdo do exercicio
de governo, obedecendo a regra da economia maxima. (FOUCAULT, 1997) Tal pensamento
apresentou desdobramentos posteriores, aos quais denomina-se, genericamente, de liberalismo
avancado, tardio ou neoliberalismo.

Para Veiga-Neto (2000), uma boa parte da modelagem pretendida pelo
neoliberalismo € realizada pela midia, pela industria cultural, pelo marketing e outros
congéneres. Contudo, uma outra parte € deixada ao proprio Estado, que passa a ser responsavel
pela construcdo social de novas necessidades, seguindo a l6gica das empresas. 1sso se apresenta
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de duas formas: ou se privatizam as atividades estatais (lucrativas), ou se submetem as

atividades (ndo lucrativas) a l6gica empresarial.

A retirada do Estado ou sua rentincia como agente produtivo e empresarial € outra das
propostas integrantes do projeto. Daqui se derivam as propostas de privatizacdo das
empresas estatais, 0 que contribui para a reducéo (estratégica) do setor publico, bem
como o rearranjo de toda a maquina estatal, situado na proposta mais ampla de
Reforma do Estado. (SOARES apud SILVEIRA, 2009, p. 56)

Essa politica de privatizac@es, associada a uma série de ajustes realizados, conforme
Silveira (2004), possibilita “...um processo de transferéncia de riquezas para o setor privado...”
(SILVEIRA, 2004, p. 56); implicando na adocdo do Estado Minimo, “...cujas funcdes basicas
seriam manter a educacdo primaria, a salde e a infraestrutura essencial ao desenvolvimento
econdmico.” (SILVEIRA, 2004, p. 56)

No Brasil, essa direcdo neoliberalizante, no contexto do governo Collor, modelou-
se no sentido de “...dar um novo salto para a modernidade capitalista. Um ‘neojuscelinismo’
mesclado com o ideario do p6s-1964, contextualizado para os anos de 1990.” (ANTUNES,
2004, p. 9) Isso consubstanciou-se por meio de medidas como o incremento do modelo produtor
para a exportacdo, a privatizacdo do Estado, a pratica do arrocho salarial, dentre outras.
(ANTUNES, 2004)

Com o tempo, intensificou-se o processo, chegando, conforme Silveira (2009), no
seu auge, nos anos de1990, no governo do presidente Fernando Henrique Cardoso; época em
gue o modelo consolidou-se. Pesou, para tanto, o Plano de Estabilizacdo do governo, com a
adocdo do real, que visava ao ajuste estratégico e a retomada do crescimento econémico.

E nesse cenario em que se processam importantes mudangas no campo educacional.
O ensino, consoante a perspectiva neoliberal de mercantilizacdo, transforma-se em produto de
venda. E, nessa perspectiva, aqueles que conseguem pagar por um produto, o fazem, ficando a
rede publica como alternativa para os que ndo conseguem fazé-lo. (SILVEIRA, 2004)

Com isso, e tendo em vista a desorganizagdo do ensino técnico de nivel médio
gerada pelo Decreto n® 2.208/97, as politicas de formacdo para o trabalho passam a ser
orientadas para os programas de capacitacdo em massa. (RAMOS, 2012) “As escolas técnicas
deixaram de oferecer ensino médio profissionalizante para oferecer cursos técnicos
concomitantes ou sequenciais a esses. A formacdo destinada aos trabalhadores passou a ser
compartilhada pelos ministérios da Educacdo e do Trabalho.” (RAMOS, 2012, p.36) Nesse
interim, as agdes mantiveram-se desarticuladas e a oferta de educacdo pelo setor privado

cresceu consideravelmente, superando o setor publico.



68

No que tange aos aspectos politico-pedagdgicos, Ramos (2012) explicita que
“...esses valores sao difundidos com base na ‘pedagogia das competéncias’, cujo principio € a
adaptabilidade individual do sujeito as mudangas socioecondmicas do capitalismo.” (RAMOS,
2012, p. 37) Essa pedagogia ancora-se nos postulados construtivistas que, conforme Martins
(2004), trazem...

...consigo uma retérica segundo a qual é urgente a revisao dos processos de ensino-
aprendizagem, tendo em vista melhor adequa-los a realidade concreta de vida dos
educandos e aos seus diferentes ritmos de aprendizagem. Deste ponto de vista, a
aprendizagem resulta das aces dos alunos a partir da e sobre a realidade por eles
vivida, pelas quais constroem o conhecimento. Este, por sua vez, é produto das
elaboragdes cognitivas resultantes das percepcdes e representagdes dos alunos,
construidas na base de suas proprias experiéncias e de seu cotidiano. Cabe & educacéo
escolar, promover condi¢cbes para a problematizagdo a partir das referidas
representacdes, para o teste de hipdteses e para a busca de solucdes (experimentacéo),
respeitando as diferengas que se manifestam na atividade construtiva do aluno.
(MARTINS, 2004, p. 64)

Nesse sentido, Perrenoud (1999) define competéncia como “...capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-
se a eles.” (PERRENOUD, 1999, p. 4) Desse modo, objeto, operacéo cognitiva e produto sao
os trés elementos basicos que explicam a estrutura l6gica da aprendizagem dos alunos.

Esses pressupostos, conforme Therrien (2001), estdo muito presentes no curriculo
nacional, a partir da reforma curricular dos anos de 1990, em uma Idgica ligada com a avaliacéo
de resultados, e assentada em uma burocracia paralela, guiada pela cultura administrativa da
eficiéncia, do menor custo e das comparacgdes internacionais.

Ramos (2001), no ambito das relacBes de trabalho, manifesta uma preocupacao
acerca desse padréo calcado em competéncias, com consequente enfraquecimento do conceito

de qualificagdo. Segundo ela, a pedagogia...

...pode levar a desfiliacdo dos trabalhadores do fragil sistema de regulagdes sociais
deste pais; no ambito educacional, as apropriagdes apressadas e limitadas desta nogéo
podem reduzir a educacdo profissional a préaticas voltadas para formagdes restritas,
num triste recuo a principios educacionais superados pelo debate educacional critico
das dltimas décadas. (RAMOS, 2001, p. 408)

Ndo obstante, esses aspectos politico-pedagdgicos mantiveram-se com certo
destaque, até os anos de 2000, “...quando a conjuntura politica permitiu retomar, no final de
2002, periodo de transicéo entre os governos FHC e Lula, a discusséo sobre a relacdo entre o
ensino médio e a educacdo profissional...” (MOURA, 2012, p. 55) Para Frigotto, Ciavatta e

Ramos (2012), esse foi um processo polémico que envolveu educadores, formadores,
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dirigentes, consultores de sindicatos, de ONG’s e de institui¢des empresariais, culminando na
aprovacao do Decreto n° 5.154, de julho de 2004.

Ainda conforme Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), o governo do presidente Lula,
embora tivesse 0 compromisso com os educadores progressistas de revogar o Decreto 2.208/97,
ndo se colocou uma pauta de mudangas estruturais. “Pelo contrério, ele [foi] expressao de um
bloco heterogéneo dentro do campo da esquerda e com aliangas cada vez mais conservadoras.”
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 26, grifos nossos) Martins (2004) corrobora com
0s autores, ao afirmar que, para aqueles que esperavam pelo principiar da mudanca profunda e
ruptura com o neoliberalismo no governo Lula, dada sua trajetéria respaldada em décadas de
luta e resisténcia social, o que pdde presenciar foi uma expressao de continuidade.

Dai resulta o enredamento dos arranjos que precederam a aprovacgdo do Decreto n°
5.154/2004. Em esséncia, a grande mudanca estabelecida por ele foi o reestabelecimento da
proposta interrompida pelo Decreto 2.208 / 97, quando proibiu que o ensino médio propiciasse
também a formacdo técnica. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012)

O reestabelecimento dessa garantia, por meio do Decreto n° 5.154 / 2004, pretende
reinstaurar um novo ponto de partida para essa travessia, de tal forma que o horizonte
do ensino médio seja a consolidacdo da formagdo basica unitaria e politécnica,
centrada no trabalho, na ciéncia e na cultura, numa relacdo mediata com a formacéo
profissional especifica que se consolida em outros niveis e modalidades de ensino.
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 44)

Nesse ponto, cabe um esclarecimento conceitual acerca do termo politecnia, bem
como das inter-relagdes possiveis com os conceitos de “técnica” e “tecnologia”. Para Saviani
(2003), politecnia ndo pode ser compreendido em seu sentido literal, remetendo a

multiplicidade de técnicas. Conforme o autor, nessa perspectiva, ha...

...0 risco de se entender esse conceito como totalidade de diferentes técnicas,
fragmentadas, autonomamente consideradas. A proposta da profissionalizagdo do
ensino de segundo grau da Lei n. 5692 / 71, de certa forma, tendia a realizar um
inventario das diferentes modalidades de trabalho, das diferentes habilitaces, como
a lei chama, ou das diferentes especialidades [...] A nocédo de politecnia ndo tem nada
a ver com esse tipo de visdo. Politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos
cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho produtivo
moderno. Esta relacionada aos fundamentos das diferentes modalidades de trabalho e
tem como base determinados principios, determinados fundamentos, que devem ser
garantidos pela formacdo politécnica. Por qué? Supfe-se que, dominando esses
fundamentos, esses principios, o trabalhador esta em condi¢es de desenvolver as
diferentes modalidades de trabalho, com a compreensdo do seu carater, sua esséncia.
(SAVIANI, 2003, p. 140)



70

Nesse sentido, o termo, em uma perspectiva marxista, ainda conforme Saviani
(2003), aproxima-se muito mais do conceito de “educacdo tecnologica” do que do campo
semantico evocado pela “educacao técnica”. Para Saviani (2003), retomando postulados de
Manacorda, a expressao “educagdo tecnoldgica” traduziria a concep¢do marxiana de

“politecnia”. Ndo obstante, Ramos (2012) nos alerta que:

A expressao educacdo tecnoldgica é alvo de um debate conceitual importante, tendo
sido usada por Marx, no século XIX, para discutir o programa de educagdo da classe
trabalhadora. Atualmente, ela tende a definir uma educacdo afinada com as
caracteristicas da vida contemporénea, na qual as tecnologias estdo fortemente
presentes, podendo ou ndo estar vinculada a uma finalidade profissionalizante.
(RAMOS, 2012, p. 9)

Conforme Ramos (2004), embasando-se nos postulados de Gramsci (1991), a
categoria educacdo tecnoldgica compreende tecnologia como produto do trabalho humano que
transforma a natureza, tendo em vista objetivos coletivos. “A educagdo tecnologica refere-se a
conex&o entre ensino e trabalho como base para o trabalho produtivo que exclui toda oposi¢édo
entre cultura e profissdo. [...] Esse processo educativo se orienta no sentido de formar homens
omnilaterais...” (RAMOS, 2004, p. 6)

Posto isso e retomando o debate acerca do Decreto 5.154 / 2004, ressalta-se que o
mesmo discorre acerca dessa centralidade do trabalho como principio educativo, trazendo, em

seu artigo 2°, o seguinte:

Art. 2° A educacdo profissional observard as seguintes premissas:

| — organizacdo, por areas profissionais, em funcédo da estrutura sdcio-ocupacional e
tecnologica;

I —articulacdo de esfor¢os das areas da educacao, do trabalho e emprego, e da ciéncia
e tecnologia;

I11 — a centralidade do trabalho como principio educativo; e

IV — a indissociabilidade entre teoria e pratica. (BRASIL, 2004, p. 01, grifos nossos)

Para tanto, o texto legal estabelece, como uma de suas estratégias principais, a
articulacdo entre a educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio; podendo

essa se dar das seguintes formas:

| — integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno & habilita¢do profissional técnica
de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula Gnica para
cada aluno;

I — concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental
ou esteja cursando o ensino médio, na qual a complementaridade entre a educagédo
profissional técnica de nivel médio e o ensino médio pressupde a existéncia de
matriculas distintas para cada curso, podendo ocorrer:
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a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis;

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; ou

c) em instituicbes de ensino  distintas, mediante  convénios de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento de
projetos pedagogicos unificados;

Il — subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino médio.

(BRASIL, 2004, p.02)

Nesse sentido, o Decreto aponta para a constituicdo de um ensino médio integrado,
“...tanto no sentido da concepc¢ao politécnica quanto, na travessia, de uma base profissional nao
reduzida ao adestramento e nem a polivaléncia...” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012,
p. 45) Nao obstante, muitos entraves ainda se constituiram para a conformacéo na realidade,
dessa politica. Como exemplo, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012) citam o dualismo engendrado
no préprio MEC, no contexto de aprovacédo do Decreto, ao colocar-se de um lado a Secretaria
de Educacdo Bésica e, de outro, a Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica — SETEC.
Ambos com responsabilidades sobre o ensino médio.

A destarte disso, a possibilidade de um ensino integrado era real, sendo necessario
avancar em sua direcdo, de modo a contribuir para uma efetiva (re) construcdo da identidade e
do sentido dessa etapa da educacdo basica brasileira. Nessa perspectiva, contribui para esse
processo de construcdo a implementacdo de um novo modelo institucional, consubstanciado
nos Institutos Federais de Educacgédo, Ciéncia e Tecnologia — IFET’s, e regulamentado pelo
Decreto 6.095 de 2007 e pela Lei 11.892 de 2008.

Conforme ja discutido em se¢des anteriores, a rede federal de educacéo profissional
teve seus marcos regulatorios tracados no ano de 1909, pelo Decreto n° 7.566, que instaurou
uma rede de dezenove Escolas de Aprendizes Artifices, marco original da educacéo profissional
em ambito federal. Com o decorrer do tempo, essas instituicdes passaram por algumas
transmutacdes, originando, na década de 1930, os Liceus Industriais, que deram lugar, em 1942,
as Escolas Industriais e Técnicas. Essas, em 1959, passam a categoria de autarquias,
denominando-se Escolas Técnicas Federais. Em 1978, algumas dessas escolas, dado seu
crescimento e evolucdo, transformam-se em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica —
CEFET’s.

Sdo essas instituicdes — associadas as Escolas Técnicas Federais, colégios e escolas
agrotécnicas, dentre outras — que se juntam para constituir a Rede Federal de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica, que passa a abarcar os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia, com regime juridico novo. Transformacao intimamente relacionada com a politica

de expanséo e interiorizacdo da rede de educacéo profissional, empreendida no governo Lula.
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Os IFET’s s3o, conforme texto do Decreto 6.095 de 2007, instituigdes “...de
educacdo superior, béasica e profissional, pluricurricular e multicampus, especializada [s] na
oferta de educacéo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base
na conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnologicos a suas praticas pedagogicas...”
(BRASIL, 2007, p. 01, grifos nossos); dispondo, para tanto, de natureza juridica de autarquia,
com autonomia administrativa, patrimonial, didatico-pedagdgica e disciplinar.

No que tange as suas finalidades, a Lei 11.892 de 2008 estabelece:

Art. 6° Os Institutos Federais tém por finalidades e caracteristicas:

| - ofertar educacéo profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e modalidades,
formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacdo profissional nos diversos
setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioeconémico local, regional
e nacional;

Il - desenvolver a educacédo profissional e tecnolégica como processo educativo e
investigativo de geracdo e adaptacdo de solugdes técnicas e tecnoldgicas as demandas
sociais e peculiaridades regionais;

Il - promover a integracdo e a verticalizagdo da educacdo bésica a educacdo
profissional e educagdo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de
pessoal e 0s recursos de gestao;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacao e fortalecimento dos
arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no mapeamento
das potencialidades de desenvolvimento socioecondmico e cultural no ambito de
atuacéo do Instituto Federal;

V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral, e
de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento de espirito
critico, voltado a investigagdo empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio & oferta do ensino de ciéncias
nas instituicdes publicas de ensino, oferecendo capacitagdo técnica e atualizacdo
pedagogica aos docentes das redes publicas de ensino;

V11 - desenvolver programas de extensdo e de divulgacdo cientifica e tecnolégica;
VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producdo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico;
IX - promover a producgéo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias sociais,
notadamente as voltadas a preservacdo do meio ambiente. (BRASIL, 2008, p. 3)

Desse modo, conforme Pereira (2010), a criacdo dos Institutos Federais ndo se
consubstanciou apenas em uma ampliacdo da estrutura fisica da rede, para além disso,
representou a afirmagdo de uma nova “...concepgao de educacao profissional que [colocasse]
em seu cerne a humanizagao e democratizagdo do progresso.” (PEREIRA, 2010, p. 239, grifos
nossos) Nessa perspectiva, “...a educagdo tecnoldgica [poderia] concorrer para a transformacao
social a medida que [daria] centralidade ao individuo e a formacéo de sua consciéncia critica
para se reconhecer como ser social mergulhado e comprometido com seu tempo e lugar.”
(PEREIRA, 2010, p. 239, grifos nossos)

Pereira e Ramos (2006) corroboram com esse ponto de vista, ao afirmarem que:
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Hoje, dadas as possibilidades legais e institucionais, bem como o acumulo de
conhecimentos sobre a formagdo integrada e politécnica, essas instituicGes estariam
em condigdes de realizar esse projeto no nivel médio como nunca estiveram antes na
historia, podendo constitui-lo como base para a formagdo em nivel superior
comprometida com um outro projeto de na¢do que ndo o da dependéncia. (PEREIRA;
RAMOS; 2006; p. 106)

N&o obstante, em sua operacionalizacdo, os IF’s, conforme Moura (2012), ndo
foram totalmente bem sucedidos no que concerne a manter o foco nas questdes politico-
pedagdgicas. Para o autor, a estrutura administrativa das novas instituicbes — como, por
exemplo, no que concerne a ocupacgdo dos novos cargos criados e a construcdo de prédios —
sublinhadas pelo imediatismo desse processo, figuraram como eixo de deslocamento, roubando
muito da centralidade que deveria repousar nas questdes de ensino-aprendizagem. (MOURA,
2012)

Por esse caminho, corre-se o risco de negligenciar a construcéo de projetos politico-
pedagogicos bem fundamentados, elaborados coletivamente e coerentes com a
realidade socioecondmica local e regional de cada nova unidade. Por esse caminho,
se estd negligenciando a necessaria formacdo dos professores que estdo sendo
aprovados nos concursos publicos para ingressar na rede federal, principalmente nas
novas unidades. Essa é uma situacdo crucial, pois muitos desses novos e jovens
professores sdo mestres e doutores recém-formados, mas sequer conhecem o campo
da educacgdo, uma vez que sdo bacharéis.

Quanto aos licenciados nas disciplinas da educagdo basica, muitos ndo conhecem a
educacéo profissional, pois os cursos de licenciatura, em geral, ndo incluem em seus
curriculos estudos sobre esse campo e menos ainda sobre a sua relagdo com o ensino
médio, de maneira que os professores tém dificuldades para estabelecer conexdes
entre a sua disciplina especifica, as tecnologias, o0 mundo do trabalho e a cultura.
(MOURA, 2012, p. 63-64)

Dessa maneira, a efetivacdo da nova concepcéo de educacéo profissional, com base
em um curriculo integrado, ainda repousa em arena complexa. Do ensino integrado, ministrado
atraveés de educacao profissional técnica de nivel médio em cursos e programas integrados ao
ensino regular, e garantido através do texto legal do Decreto 6.095 de 2007 e da Lei 11.892 de
2008, até a efetivacdo do curriculo integrado, visando a uma formagcdo integral do ser humano,
com énfase na politecnia, de base unitaria e omnilateral, ainda resta um longo caminho.
Corrobora para isso o fato de que “O ensino médio integrado ao ensino técnico, conquanto seja
uma condicdo social e historicamente necesséria para a constru¢do do ensino médio unitario e
politécnico, ndo se confunde totalmente com ele porque a conjuntura do real assim ndo o
permite.” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 44)

Ainda que sejamos levados a compreender o ensino médio integrado a educacdo
profissional como uma forma de relacionar processos educativos com finalidades
préprias em um mesmo curriculo, compreendemos integracdo como algo mais amplo.



74

O primeiro sentido que atribuimos a integracéo expressa uma concepcgdo de formagéo
humana que preconiza a integracdo de todas as dimensdes da vida — o trabalho, a
ciéncia e a cultura — no processo formativo. Tal concepcdo pode orientar tanto a
educacdo geral quanto a profissional, independentemente da forma como séo
ofertadas. O horizonte da formacdo, nessa perspectiva, é a formacgdo politécnica e
omnilateral dos trabalhadores e teria como propoésito fundamental proporcionar-lhes
a compreensdo das relagcdes sociais de producdo e do processo histérico e
contraditério de desenvolvimento das forcas produtivas. (CIAVATTA, 2011, p. 31)

Nessa perspectiva de entendimento, € admissivel prever a possibilidade de
experiéncias de ensino integrado fundadas em uma logica extremamente tradicional,
enciclopedista, consoante a proposta burguesa de educacdo. Para tanto, basta que a articulagao
seja uma mera formalidade de atrelamento entre ensino médio e ensino profissional, que nédo
avanca além das demarcacdes legais e das estruturacdes burocraticas. De outro lado, préaticas
de ensino, independentemente do nivel e da forma como séo ofertadas, podem efetivar uma
experiéncia de fato integradora, na medida em que consigam erigir um curriculo visando a uma
formacéo integral do ser humano. Com base nisso, é possivel falar em “curriculo integrado”
nas series iniciais, no ensino superior, na educacao especial, enfim, de forma ampla nas praticas
educativas. Afinal, “curriculo integrado” ndo encerra o discurso na modalidade de ensino
médio, vinculada a educacdo profissional, mas antes vislumbra um universo complexo de
experiéncia educativa, bastante abrangente e com grande potencial de transformacao.

E, com base nesse ponto de vista, que resgata-se a discussdo acerca de educacgo
profissional em salde, atando as pontas desse estudo. Nesse interim, notadamente no que
concerne a enfermagem, a proposta integradora encontrou-se com a necessidade de
reformulacdo do modelo de formacdo dos profissionais, com vistas ao processo de
implementacdo e consolidacdo do Sistema Unico de Salde, que requer trabalhadores dotados
de visdo social abrangente, além de tecnicamente aptos a prestar cuidados continuos e
resolutivos a satde da comunidade. Com isso, aspectos como postura ética, visdo humanistica,

senso de responsabilidade social e compromisso com a cidadania sdo fundamentais.

Portanto, o projeto educativo que se supde nessa direcdo deve prever praticas
pedagdgicas enriquecedoras do processo de ensino-aprendizagem, para que O
estudante compreenda, criticamente e de forma contextualizada, a pratica que
exercera profissionalmente, estabelecendo constante interagéo entre teoria e pratica e
entre ensino e trabalho. (BAGNATO, 1999, p. 21)

Dai resulta a tentativa de defesa e utilizagdo da base teorica de “curriculo integrado”
em alguns cursos da area de saide, com destaque para os cursos de graduagdo. Segundo Laluna

e Ferraz (2003), essa proposta...
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...propicia o ensino das ciéncias de forma integrada e interdisciplinar, criando
oportunidades para os estudantes analisarem os problemas de satide segundo o ponto
de vista de varias disciplinas. Pode se evidenciar, também, a importancia da acdo e
experiéncia na aprendizagem, tornando-a significativa, pois os incentivos para a
continuidade da aprendizagem sdo provenientes do ambiente concreto, do qual
emergem os conflitos que sdo capazes de suscitar o interesse e o desejo de intervir
neles. (LALUNA; FERRAZ, 2003, p. 772)

Né&o obstante, frequentemente, esses pressupostos nao aparecem de maneira nitida.
Sendo comuns dissensos e desordens conceituais, muitas vezes, vinculando a base teorica do
“curriculo integrado” a concepc¢des pragmatistas na qual se funda o ecolanovismo. Isso
constitui-se como fator impeditivo para que a concep¢do politécnica e omnilateral aconteca
plenamente. Em que pese que, conforme Ramos (2010), a pedagogia das competéncias se
constitui em referéncia para as escolas de saude, pelo fato de essa pedagogia se constituir numa
atualizacdo do movimento da Escola Nova no contexto de indeterminagcfes da sociedade
contemporanea. (RAMOS, 2010) Dessa forma, competéncias e “curriculo integrado”, embora
advindos de bases epistemoldgicas antagbnicas, sdo, algumas vezes, tomados como elementos
de um mesmo projeto.

Vale ressaltar, porém, que a confusdo ndo é uma mera trivialidade. Ela repousa,

também, em terreno mais amplo, conforme esclarece Moura (2012):

Também é importante evidenciar que, no primeiro semestre de 2010, o Conselho
Nacional de Educacdo, por meio da Cémara de Educacdo Basica, colocou em
discussdo uma proposta de parecer visando a ‘atualizacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Profissional e Técnica de Nivel Médio’. Tal proposi¢ao
tem centralidade nas competéncias para a laboralidade e aponta uma submisséo
explicita da escola e da formagao humana a légica do ‘mercado de trabalho’, ou seja,
enfatiza o carater utilitario-instrumental da educacdo. Assim, sinaliza contrariamente
ao esforco de construcdo dos ltimos anos, fundamentado na estreita articulagdo entre
educacdo béasica e a educacdo profissional. Visando a formagdo humana integral.
(MOURA, 2012, p. 68)

Isso posto, néo e dificil concluir que as conquistas legais estabelecidas pelo Decreto
5.154 / 2004, embora tenham trazido a evocagdo da centralidade do trabalho como principio
educativo, ndo conseguiram, e nem poderiam, estabelecer por forga de lei a implantagédo do
“curriculo integrado”, em seu sentido mais amplo. Embora, a educacdo integrada, como
modalidade de ensino, tenha crescido, mormente pela expansdo da rede federal de ensino
profissional, através dos IF’s, as estratégias didatico-pedagogicas para conformacdo da
proposta ndo acompanharam o seu desenvolvimento.

Nesse sentido, as corruptelas e associagdes indevidas, presentes em projetos

pedagdgicos de cursos da area de saude, ndo constituem exclusividade do setor. Antes, refletem
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a complexidade inerente a educac&o profissional, no que tange aos seus paradigmas conceituais.
N&o obstante, Pereira e Ramos (2006) alertam que a continuidade da busca de estratégias
didatico-pedagdgicos que facam frente as necessidades engendradas no setor é bastante

recomendavel. Para as autoras:

Especificamente, em relagdo a educacdo profissional em salde, é importante
compreender que a ldgica da integragdo ensino-servico apresenta limites enquanto
estiver circunscrita aos aspectos metodoldgicos e ndo avangar para a construgdo de
referenciais politicos e epistemoldgicos da educagdo profissional em sadde. Além
disso, insistimos que, visto pelo prisma ontoldgico, a atencdo em salde pode ser
compreendida como a acdo humana destinada ao cuidado do / com o outro. Por esse
sentido, o trabalho ndo é uma mercadoria, o trabalhador ndo € um recurso e a educacao
ndo se reduz ao método. O trabalho em salde é uma mediacdo na producdo da
existéncia humana — degradada ou digna — seja para quem o realiza, seja para quem o
recebe. O trabalho voltado para a producédo de vidas dignas de serem humanas exige
a transformacdo radical ndo somente das praticas de atencdo, mas das proprias
relagBes sociais de producdo. Portanto, a formag8o do trabalhador em salde, muito
além de ser orientada pelo e para os servi¢os de salde, estando a eles integrada, deve
ser orientada pela e para a emancipagdo humana, devendo se integrar a totalidade
contraditéria da realidade social. (PEREIRA; RAMOS, 2006, p.109)

Por esse prisma, parece necessario atualizar a recorréncia da expressao “ensino
integrado”, superando os critérios meramente numéricos, mensurados a partir da repeticdo do
termo em projetos pedagdgicos de cursos diversos da area de saude. De modo a avancar na
analise acerca da vinculacdo do seu uso a critérios, de fato, convergentes com os propositos da
formacao integrada — formacéo do sujeito em maltiplas dimensdes, portanto, omnilateral — e da
superacéo da dualidade estrutural da sociedade e da educagéo brasileiras. (RAMOS, 2011) E,
nesse sentido, que se buscou estruturar a analise do caso, aqui em estudo, tal como sera
detalhado na proxima secdo, que discute os procedimentos metodoldgicos empregados na

realizacéo dessa proposta.



77

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 DESENHO METODOLOGICO

Buscando avaliar o “O Curriculo Integrado na Tessitura Mnemonica de Professores
do Curso Técnico em Enfermagem do Instituto Federal da Bahia, campus Eunapolis”, este
estudo empreendeu uma pesquisa de natureza basica, do tipo exploratoria; a qual, conforme
Prodanov e Freitas (2013), “...tem como finalidade proporcionar mais informagdes sobre o
assunto que vamos investigar, possibilitando sua definicdo e seu delineamento.”
(PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 52)

Para Gil (2002), esse tipo de pesquisa proporciona maior familiaridade com o
problema investigado, com vistas a torna-lo mais explicito ou a constituir-se hipoteses. No caso
desse estudo, a intencdo foi aproximar-se do objeto “curriculo integrado”, através da
experiéncia de professores-enfermeiros, procurando delimitar os aspectos ideolégicos e
procedimentais estabelecidos na proposta, constituida na materialidade do trabalho docente.

Para tanto, valeu-se da abordagem hipotético-dedutiva, com enfoque qualitativo:

O método hipotético-dedutivo inicia-se com um problema ou uma lacuna no
conhecimento cientifico, passando pela formulacdo de hipGteses e por um
processo de inferéncia dedutiva, o qual testa a predicdo da ocorréncia de
fendmenos abrangidos pela referida hipétese. (PRODANOV; FREITAS, 2013,
p. 32)

Nesse sentido, no processo de ilacdo, estabeleceu-se como hipoteses iniciais as
seguintes: ( 1) Uma reforma curricular no &mbito do projeto politico pedag6gico de um curso
ndo é suficiente para a efetivacdo de uma nova préxis pedagogica; ( 2 ) O fazer profissional
docente interfere na efetivacdo de praticas pedagogicas; ( 3) O curriculo integrado interfere na
préatica docente, elevando o nivel de complexidade de seu fazer profissional. Contudo, a destarte
dessas questfes iniciais, vale ressaltar que, ao longo do estudo, novas discussées foram
incorporadas, a partir do processo de aproximagdo com o fenbmeno e da apreensdo de novos

elementos.

3.2 ABORDAGEM QUALITATIVA

Considera-se esta analise como qualitativa, porque o seu enfoque reside no estudo

de um fenébmeno social — o curriculo integrado — no que tange a sua descri¢do, a sua
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compreensdo e ao seu significado. Nesse processo, parte-se da perspectiva mnemonica dos
sujeitos estudados — os professores-enfermeiros do Curso Técnico em Enfermagem do Instituto
Federal da Bahia, campus Eunapolis, a partir de suas experiéncias de trabalho com a proposta
pedagdgica mencionada.

Em que pese que, segundo Minayo (1998), a abordagem qualitativa visa incorporar
“...a questao do significado e da intencionalidade como inerentes aos atos, as relagdes, e as
estruturas sociais, sendo estas ultimas tomadas tanto no seu advento quanto na sua
transformacdo, como constru¢cdes humanas significativas.” (MINAYO, 1998, p. 10) Desse
modo, o individuo é compreendido como sujeito privilegiado no processo de construcdo da
realidade social e, portanto, essencial na busca de compreensao dos aspectos integrantes dessa
realidade, utilizando-se, para tanto, os significados atribuidos pelo sujeito.

Para Martinelli (1994), nas pesquisas qualitativas, “...é indispensavel ter presente
que, muito mais do que descrever um objeto, buscamos conhecer trajetorias de vida,
experiéncias sociais de sujeitos, para se conhecer as suas histérias, valores, costumes,
significados, sentimentos e experiéncias.” (MARTINELLI, 1994, p. 14). Nesse sentido, o que
caracteriza a pesquisa nao € o seu contingente amostral, mas, sim, a profundidade do conteudo,
nesse caso, estabelecido a partir do acervo produzido com base nas falas captadas, através das
fontes. Afinal, como ressalta Minayo (1998), a pesquisa qualitativa busca compreender o
fendmeno em estudo com base na vivéncia e experiéncia dos sujeitos, que, por sua vez, sao

imbuidos de crencas, valores, atitudes e habitos.

3.3 PROCEDIMENTO E METODOS

No que tange ao procedimento, utilizou-se o estudo de caso, a partir da técnica de
historia oral, na modalidade tematica. Conforme Yin (2015), o estudo de caso “...é usado em
muitas situacOes, para contribuir ao nosso conhecimento dos fendmenos individuais, grupais,
organizacionais, sociais, politicos e relacionados.” (YIN, 2015, p. 4) Em resumo, ele “...permite
que os investigadores foquem um ‘caso’ e retenham uma perspectiva holistica do mundo real —
como no estudo dos ciclos individuais da vida, 0 comportamento dos pequenos grupos, 0S
processos organizacionais € administrativos...”. (YIN, 2015, p. 4) Destacam-se, em suas
analises, portanto, conforme explicitado por Lidke e André (1986), a riqueza de dados
descritivos, com um plano aberto e flexivel que focaliza a realidade de modo complexo e

contextualizado.
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Na situagdo aqui proposta, elencou-se, para a discussdo do objeto “curriculo
integrado”, o contexto de trabalho de professores-enfermeiros do Curso Técnico em
Enfermagem do Instituto Federal da Bahia (IFBA), campus Eunapolis; constituindo-se em
estudo de caso, dada a fecundidade em atributos desejaveis para subsidio da analise em tela.
Em que pese o tempo de insercdo da escola no contexto da Educacdo Profissional, e,
especificamente, da Educacdo Profissional em Salde, bem como o seu posicionamento e as
interacdes estabelecidas no bojo das relagdes sociais e das mudancgas ocorridas no ensino
técnico e nas politicas publicas de saude, no pais. Contudo, a principal razdo deriva do fato de
ter o curso técnico em enfermagem do IFBA, campus Eunéapolis, vivenciado uma experiéncia
concreta de construcdo, implantacdo e trabalho com um projeto pedagdgico de curso
estruturado sob o pretenso discurso de um fazer inspirado nos moldes estabelecidos pela
proposta de “curriculo integrado”. Tal realidade chegou ao conhecimento da autora por meio
de breve vivéncia no contexto de trabalho do campus, estabelecida durante prestacdo de
servicos temporarios ao IFBA, como professora substituta do Curso Técnico em Enfermagem.
Periodo em que foi possivel o contato com a proposta pedagogica, até entdo, desconhecida;
surgindo o interesse pela pesquisa e consubstanciando-se o entendimento de que o contexto

reunia elementos consideraveis para a analise da tematica.

3.3.1 A Historia Oral

Para Moraes (2004), a Historia Oral surgiu com o movimento da Ecole des Annales.
Iniciado na Franca, esse movimento deu impulso a uma profunda transformacao no campo da
Historia, passando-se a questionar a hegemonia da Histéria Politica e defendendo uma nova
concepgdo, em que o econdmico e o social ocupavam lugar privilegiado. (FERREIRA, 2002)
N&o obstante, conforme Ferreira (2002), os historiadores identificados com a tradi¢cdo dos
Annales, excluiram a possibilidade de valorizagdo de testemunhos diretos e das fontes orais,
ancorando-se em principios que sustentavam a necessidade de distanciamento temporal do
pesquisador frente ao seu objeto, através do que os historiadores costumam chamar de “visao
retrospectiva”.

Desse modo, 0 movimento passou por processo de rupturas e continuidades. De
forma que, no caso do Brasil, a discussdo s6 ganha novo vigor a partir da década de 1980,

quando,
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...registraram-se transformacgdes importantes nos diferentes campos da pesquisa
histérica. Revalorizou-se a andlise qualitativa e resgatou-se a importancia das
experiéncias individuais, ou seja, deslocou-se o interesse das estruturas para as
redes, dos sistemas de posicdes para as situacdes vividas, das normas coletivas
para as situacdes singulares. (FERREIRA, 2002, p. 319)

E, com isso, (re) apareceram as discussdes acerca da “Historia Oral”, que, para
Ferreira e Amado (2006),

...seria inovadora primeiramente por seus objetos, pois da atencéo especial aos
‘dominados’, aos silenciosos e aos excluidos da historia (mulheres, proletarios,
marginais etc.), a histéria do cotidiano e da vida privada (numa Otica que é o
oposto da tradicdo francesa da historia da vida cotidiana), a histéria local,
enraizada. Em segundo lugar, seria inovadora por suas abordagens, que dédo
preferéncia a uma ‘historia vista de baixo’ (Geschichte von unten, Geschichte von
innen), atenta as maneiras de ver e de sentir, e que as estruturas ‘objetivas’ e as
determinagdes coletivas prefere as visdes subjetivas e 0s percursos individuais,
numa perspectiva decididamente ‘micro-historica’. (FERREIRA; AMADO,
2006, p. 4)

Do ponto de vista metodoldgico, Freitas (2006) argumenta que, para além da
Histéria, a “Histéria Oral” possui, hoje, abrangéncia multidisciplinar, tendo sido
sistematicamente utilizada por diversas areas, como Linguistica, Psicologia, entre outras;
podendo ser, conforme a orientagdo do trabalho, definida como método de investigacdo
cientifica, como fonte de pesquisa, ou ainda como técnica de producdo e tratamento de
depoimentos gravados. (ALBERTI, 2005)

Segundo a autora,

Diriamos que a histdria oral é um método de pesquisa (histérica, antropoldgica,
sociologica etc.) que privilegia a realizacdo de entrevistas com pessoas que
participaram de, ou testemunharam, acontecimentos, conjunturas, visdes de
mundo, como forma de se aproximar do objeto de estudo. Como consequéncia, 0
método da histéria oral produz fontes de consulta (as entrevistas) para outros
estudos, podendo ser reunidas em um acervo aberto a pesquisadores. Trata-se de
estudar acontecimentos histéricos, instituicbes, grupos sociais, categorias
profissionais, movimentos, conjunturas etc. a luz de depoimentos de pessoas que
deles participaram ou os testemunharam. (ALBERT], 2005, p. 18)

Contudo, cabe ressaltar, conforme Meihy (1994), que a Histéria Oral “...exige
distingbes das formas amadoristicas de captagdo de entrevistas, [..] pois implica
posicionamento em face da palavra e de sua conversao para texto.” (MEIHY, 1996, p. 14) Para
o autor, a Historia Oral seria “...mais do que uma ferramenta e menos do que uma disciplina...”
(MEIRHY, 1996, p. 14), preferindo reconhecé-la como “...instrumento capaz de colocar novos

elementos a disposi¢ao dos interessados na leitura da sociedade.” (MEIHY, 1996, p. 14)



81

Histdria Oral é pois mais do que uma conversa mediada pelo gravador. Histdria
Oral deriva de um método complexo e arrola particularidades que vao desde a
organizacdo de um projeto até o compromisso de publicacdo do texto devolvido
a comunidade imediata que 0 gerou e a seu contexto mais amplo. E exatamente
na importancia delegada a elaboracdo do texto como documento que a Histdria
Oral difere de outros trabalhos ligados a entrevistas. (MEIHY, 1994, p. 55)

Sobre outro aspecto, esse mesmo autor descreve trés ramos de Historia Oral, a
saber: historia oral de vida; histdria oral tematica e tradi¢éo oral; destacando-se que a primeira
modalidade, conforme No6voa (1992), tem integrado uma linha de estudos em educacéo,
permitindo uma escuta mais atenta das narrativas de professores sobre aspectos de sua
formacdo. Ndo obstante, essa pesquisa, embora, se proponha a avaliar “curriculo integrado”, a
partir da experiéncia de professores-enfermeiros, ndo se enquadra nessa linha de estudos. Antes,
parece mais adequado conformé-lo a abordagem da histéria oral temética, que:

...estd mais vinculada ao testemunho e a abordagem sobre algum assunto
especifico. A vida enquanto experiéncia individual tem, para esta vertente,
significado menor e relativo. A Histéria Oral Tematica é um recorte da
experiéncia como um todo e quase sempre — ainda que ndo obrigatoriamente -,
ocorre com a existéncia de pressupostos ja documentados e para “uma outra
versdo”. Em alternativa diversa colabora para o ‘preenchimento dos espagos
vazios nas versdes estabelecidas’. Porque, de regra, a Histdria Oral Tematica
aborda questdes externas, objetivas, factuais, teméticas, enfim, contrasta com
Historia Oral de Vida que cuida mais livremente de impressGes, subjetividades.
(MEIHY, 1994, p. 57)

Nesse sentido, os aspectos das experiéncias de vida dos depoentes, aqui tratados,
limitam-se ao que se considera relevante para a discussao da tematica central da pesquisa, 0
curriculo integrado e seu processo de construcdo no ambito do Curso Técnico em Enfermagem
do Instituto Federal da Bahia, campus Eunapolis. Para esse intento, utilizou-se o ramo que
Meihy (1994) denomina de Histdria Oral Hibrida e que trata da conjugacdo da coleta de
depoimentos com outras fontes. “Nesta situacdo, a Historia Oral cumpre um papel, digamos,
complementar.” (MEIHY, 1994, p. 60)

Acerca dos elementos imbrincados nessa conjugacdo, no ambito da pesquisa em

tela, discorreremos a seguir.
3.4 ETAPAS DA PESQUISA
Para captacdo de dados, empregou-se, neste estudo, a pesquisa bibliogréafica, a

pesquisa documental e a pesquisa de campo. A primeira mediante consulta a material impresso,

iconogréafico e/ou de acesso exclusivo em meio eletrénico. Para Lakatos (1999), esse constitui
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0 primeiro passo de qualquer pesquisa cientifica. E se refere a uma consulta de fontes
secundarias, isto é, toda a bibliografia ja tornada publica acerca do assunto pesquisado. Tal
procedimento objetiva, segundo Manzo, citado por Lakatos (1999), fornecer “... meios para
definir, resolver, ndo somente problemas ja conhecidos, como também explorar novas areas
onde os problemas nao se cristalizaram suficientemente” (MANZO apud LAKATOS, 1999, p.
28).

A segunda etapa, por sua vez, foi realizada a partir da analise de acervo legal acerca
do objeto de estudo; em que foram avaliados: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
— LDB (Lei n® 9394 de 1996), Planos de Desenvolvimento Institucional — PDI / CEFET-BA
(2004) e PDI / IFBA (2009-2013); Projeto Pedagogico Institucional — PPI / IFBA (2013) e,
principalmente, Projetos Pedagdgicos do Curso Técnico em Enfermagem do CEFET / BA
(2000 e 2005).

Por fim, na terceira etapa, para captacdo das informacdes, utilizou-se a entrevista
semiestruturada, a partir do registro de depoimentos com recursos de captacdo de &udio,

transcricao de fontes, e constituigdo do arquivo, através da técnica de “Historia Oral”.

3.5 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES E CONSTITUICAO DA AMOSTRA

Para conformacédo do corpus da pesquisa buscou-se, inicialmente, levantar a equipe
de elaboracdo do Projeto Pedagogico do Curso Técnico em Enfermagem, em vigor no IFBA
campus Eundpolis. Esse procedimento deu-se de modo intencional, consoante os objetivos do
estudo, que incluem o levantamento do processo de reforma curricular estabelecido na escola,
com vistas a compreensdo dos aspectos pertinentes ao curriculo integrado.

Nesse processo, foram levantados 09 (nove) nomes, dos quais apenas 05 (cinco)
constituiam-se como professoras-enfermeiras, alvo de interesse nessa pesquisa. Os quatro
outros sujeitos pertenciam as areas de Nutricdo, Pedagogia, Ciéncias Bioldgicas e Ciéncias
Sociais; tendo contribuido com os seus saberes diversos para a constituicdo do Projeto de Curso,
aqui em analise. Tal contribui¢do ndo foi menosprezada, em um plano de analise mais amplo.
Contudo, a restricdo apresentou-se como necessaria, dada a abrangéncia da discussdo a partir
das fontes geradas pelas professoras-enfermeiras, engendrando critérios e especificidades muito
préprios, e extrapolando as possibilidades comportadas por esse estudo. Assim, a amostra foi
constituida pelos 05 (cinco) sujeitos da enfermagem, ndo excluindo nenhum nome, dentro dos

critérios estabelecidos. Ao fazé-lo, buscou-se privilegiar as diretrizes do modelo de estudo
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qualitativo, pois, como afirma Minayo (2000), a amostragem qualitativa privilegia os sujeitos
sociais que detém os atributos que o investigador pretende conhecer.

Nesse sentido, os critérios de inclusdo estabelecidos, para constituicdo das fontes
orais foram: (1) Ter participado como professor-enfermeiro do curso Técnico em Enfermagem
do Instituto Federal da Bahia, campus Eunapolis, no periodo de reformar curricular (do modelo
anterior para o pretenso modelo integrado); ( 2 ) Permanéncia minima de um ano no curso,
abrangendo o periodo de reforma curricular; ( 3 ) Consentimento em participar da pesquisa, de
forma livre e esclarecida. E os critérios de exclusdo: (1) Recusa em participar da pesquisa; (
2 ) Impossibilidade de localizagéo da fonte.

Sob essa perspectiva de analise, foi iniciado o processo de constitui¢do do arquivo,
marcado por diversos entraves, sendo um dos principais a dificuldade de encontrar-se 0s
sujeitos fonte, dada a grande rotatividade de servidores no contexto do IFBA, campus
Eundpolis. De modo que, das nove pessoas envolvidas, inicialmente, na construgdo do Projeto
Pedagdgico em anélise, apenas 04 (pessoas) ainda encontravam-se vinculadas a instituicdo, e
apenas 03 (trés) encontravam-se em exercicio, no momento da colheita; ja que uma delas estava
em afastamento para capacitacdo, e, portanto, distante do locus de pesquisa, bem como do
municipio que o encerra. Dessas 03 (trés) pessoas ainda em exercicio no campus, somente 02
(duas) compunham o grupo definido pelos critérios de inclusdo, consoante justificativa ja
apresentada. O terceiro sujeito vincula-se a area de pedagogia, integrando, portanto, o grupo de
sujeitos que ndo puderam ser incluidos na anélise, dadas as limitac6es no ambito desse estudo.

Desse modo, foi empreendida a entrevista aos 02 (dois) sujeitos localizados, de
forma individual e, aproveitando o proprio espaco de trabalho dos mesmos. Nesse processo, ja
principiaram a se delinear alguns indicios de gradac¢des na participacdo dos sujeitos no contexto
de construcdo curricular, evidenciando notas de protagonismo. Assim, ja nas abordagens
iniciais e, por acdo das proprias entrevistadas, comegaram a ser postas em realce as pessoas que
constituiam-se como informantes-chave, dado o seu grau de envolvimento e influéncia durante
0 processo. Uma delas ja estava, até mesmo, inserida nesse grupo inicial. Com relacédo a outra,
uma vez identificada, foi iniciado um percurso de grande esforco para localiza-la e proceder a
coleta de seu depoimento; o que foi possivel, algum tempo depois das entrevistas iniciais,
mediante viagem da entrevistadora a municipio diverso do locus da pesquisa, e que constitui
local de residéncia da depoente, atualmente.

N&o obstante, a destarte os elementos de protagonismo identificados, todas as
professoras-enfermeiras integrantes do grupo inicial de 05 (cinco) sujeitos, conformado de

acordo com os critérios de inclusédo, foram convidadas para participar da pesquisa como fonte.
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Contudo, apesar das diversas tentativas de contato, via telefone e meios eletrénicos, ndo houve
sucesso na abordagem, configurando-se a impossibilidade de localizagdo dos dois sujeitos.
Ressalta-se que um deles apresenta-se na situacdo, ja explicitada, de afastamento para
capacitacdo, encontrando-se na época, em residéncia, em outro estado da Federacéo. E a outra,
jaalgum tempo, foi transferida de unidade trabalho, ndo sendo possivel localiza-la em sua nova
unidade.

Assim, a amostra final foi estabelecida com 03 (trés) depoentes, aqui denominadas
de Pagu, Anita e Tarsila, uma homenagem as artistas Patricia Galvdo, Anita Malfatti e Tarsila
do Amaral, do Movimento Modernista, iniciado em 1922, que permeou a literatura, a
arquitetura, a pintura, a escultura, o teatro, a musica, dentre outros. Com essa associacao,
pretendeu-se aludir ao carater de protagonismo e inovacdo do trabalho das professoras-
enfermeiras, no ambito da reforma curricular em analise. E, por falar em protagonismo, vale
ressaltar que as marcas dele — no caso das duas depoentes, citadas anteriormente, no que
concerne ao grau de envolvimento e influéncia, no contexto da mudanca pedagogica —aparecem
na apresentacdo dos resultados. Assim, nele é possivel notar uma distribuicdo desigual do
volume de informac6es captadas, conforme sujeito fonte. Essa relacao deriva do préprio estudo
e €, mais uma vez, resultado dos destaques oriundos das disputas e das relagcdes sociais,
estabelecidas ao longo do processo de reforma curricular.

3.6 IFBA — O LOCUS DA PESQUISA

Conforme descrito, em seu Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI / 2004,
o Instituto Federal da Bahia (IFBA), originou-se a partir do Centro Federal de Educagéo
Tecnologica da Bahia (CEFET-BA), a partir da Lei 11.892 de 2008, que institui a Rede Federal
de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e cria os Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia.

E preciso considerar, contudo, que, embora recente, o IFBA pode ser categorizado
como uma instituicdo secular, j& que a origem do CEFET-BA, por sua vez, remonta ao inicio
do século XX, precisamente o ano de 1909, quando foram criadas as Escolas de Aprendizes
Artifices, em todas as capitais brasileiras, sendo, uma delas, a de Salvador. Em 1937, a
instituicio passa a se chamar Liceu Industrial de Salvador, ministrando ensino
profissionalizante de primeiro ciclo. E, em 1942, com a Lei Organica do Ensino Industrial, essa
modalidade de ensino é estendida ao segundo ciclo, e 0 nome da instituicdo passa a ser Escola

Técnica de Salvador. J4, em 1965, ocorre nova mudanca, passando a adotar-se a nomenclatura
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de Escola Técnica Federal da Bahia — ETFBA. Posteriormente, e de modo paralelo, cria-se,
pela Lei n° 6.344 de 1976, o Centro de Educacdo Tecnoldgica da Bahia — CENTEC, uma
autarquia federal do Ministério da Educacdo e Cultura. A incorporacdo dessa escola, associada
a transformacédo da ETFBA, é 0 que esta na origem direta do CEFET-BA, a partir da Lei 8.711
de 28 de setembro de 1993. Com essa mudanca, a instituicdo passa a estruturar-se como
autarquia educacional de regime especial, com autonomia administrativa, patrimonial,
financeira e disciplinar; tendo como mantenedor o MEC. (MAGALHAES; LORDELO, 2002)

Um pouco depois, foi iniciado o primeiro plano de expansdo do CEFET-BA para
as cidades do interior. As unidades, chamadas de Unidades Descentralizadas — UNED, foram
instaladas nas cidades de Barreiras (1994), Valenca, Vitoria da Conquista e Eunépolis; tendo,
desde entdo, permanecido a escola em Eundpolis, que, posteriormente, foi transformada em
campus do IFBA.

No municipio de Eunapolis, localizado na “Costa do Descobrimento”, regido do
Extremo Sul da Bahia, a unidade foi inaugurada em 1994, e iniciou suas atividades em 1995.
Sendo que, ja em 1996, inicia a oferta do Curso Técnico em Enfermagem, objeto de trabalho,
nesse estudo. Desde entdo, o curso é ofertado regularmente, mantendo-se, até 0 momento, ativo.
Nesse sentido, constitui-se como um dos cursos mais antigos da escola, tendo acompanhado as
mudancas no ambito intra-institucional e no campo social e politico. Com isso, constitui-se
como locus privilegiado para a analise das mudancas conjunturais, estabelecidas, na esfera
nacional, no bojo da educacédo profissional, de modo geral, e, especificamente, da educacéo

profissional em salde.

3.7 ASPECTOS ETICOS

No que concerne as questbes éticas, em observancia a resolucdo do Conselho
Nacional de Saude 466 de 12 de dezembro de 2012, submeteu-se o projeto a avaliacdo de
Comité de Eticaem Pesquisa; bem como adotou-se os instrumentos “Carta de Cessdo” e “Carta
de Anuéncia”, respeitando-Se a autonomia dos sujeitos e institui¢cdes envolvidos. O Projeto de
Pesquisa foi submetido, via Plataforma Brasil, a0 Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri, sendo apreciado e aprovado por
meio do Parecer 1.611.926, de 28 de junho de 2016.

Com relacdo a possiveis danos vinculados ao estudo, ressalta-se que danos a
dimensao fisica ndo estiveram implicados. Apenas certo desconforto, por parte dos sujeitos

fonte, ao compartilhar informacGes, possivelmente consideradas como pessoais e/ou
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confidenciais. Ou, em determinados pontos, algum incdémodo em falar. Além disso, o dispéndio
de tempo para participacdo, durante as entrevistas.

Para minimizar tais desconfortos, esclareceu-se que 0s sujeitos participantes ndo
estavam obrigados a responder qualquer pergunta e/ou prestar qualquer informacdo que
julgassem demasiada pessoal e/ou que gerassem qualquer desconforto para eles. Ainda, no que
concerne ao dispéndio de tempo, prop0s-se uma programacao que respeitasse, na totalidade, a

disponibilidade dos sujeitos fonte.
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4 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

FIGURA I - QUADRO I

TEMPO DE ANO DE CONCLUSAO DO PERIODO DE
IDENTIFICACAO ATIVIDADE ENSINO SUPERIOR TRABALHO NO
DOCENTE IFBA
Pagu 12 anos 2003 2004 - 2013
Tarsila 16 anos 1987 2000 — atualmente
Anita 17 anos 1993 1999 - atualmente

Fonte: Caracterizacdo das depoentes / Elaborado pela autora

4.1 SUJEITOS: BICHO DA SEDA OU LAGARTA, QUEM TECE?

Com a finalidade de situar os caminhos percorridos na implantagdo da mudanca
curricular, em anélise, a op¢do aqui engendrada foi por iniciar-se essa se¢do, discorrendo acerca
da historia profissional das depoentes, e a interface dela com suas concepc¢des sobre ensino e
aprendizagem. Essa escolha repousa, entre outras coisas, em trés razOes principais, a seguir
descritas.

A primeira delas caracteriza-se pela admissibilidade de que o saber dos professores
ndo pode ser separado das outras dimensdes do ensino. Para Tardif (2014), seria absurdo
conceber o saber docente “...como se se tratasse de uma categoria autbnoma e separada das
outras realidades sociais, organizacionais e humanas nas quais 0s professores se encontram
mergulhados.” (TARDIF, 2014, p. 2)

Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores é
0 saber deles e estd relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua
experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas relagdes com os
alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola, etc. Por isso, é
necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho
docente. (TARDIF, 2014, p. 3)

Essas questbes ganham especial peso se considerarmos a relevancia e o
protagonismo da figura do professor, como ator social, no processo de mudanca e de
aperfeicoamento curricular. Esse, tido aqui como o segundo aspecto considerado como
orientador desse percurso, é realcado por Fullan e Hargreves (2000), quando salientam que, por

melhor que sejam as propostas, “...clas nada representam se 0s professores néo as adopta (re)m,
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nas suas proprias salas de aula e ndo as traduz(ir)em numa pratica profissional efectiva. [sic]”
(FULLAN; HARGREVES, 2000, p. 29, grifos do autor)

Aos professores tem vindo a ser atribuido um papel determinante na construcdo da
mudanca educacional e curricular, quer se trate de inovacdes planificadas pelo poder
central, quer de propostas com caracter mais descentralizado ou que emergem da
periferia, neste caso das escolas e dos seus contextos. (LEITE; FERNANDES, 2010,
p. 198)

Nessa perspectiva, do mesmo modo que ndo € possivel compreender as praticas e
as escolhas docentes prescindindo dos elementos imbrincados em sua histéria de formacéo
profissional; ndo se pode conceber uma analise ampla de qualquer processo de [re] estruturacao
de um projeto pedagogico, desconsiderando os discursos engendrados pelos docentes. Admite-
se, portanto, que ha uma relacdo constitutiva entre a historia docente, suas concep¢des de ensino
e sua pratica. Argumenta a esse respeito, Goodson (1992), quando questiona as investigacdes
que, de certa forma, apagam a dimensdo pessoal da constituicdo profissional docente, dando
especial realce as praticas pedagdgicas em processos de formacao.

Alia-se a essas demandas contextuais, figurando como terceiro fator aqui
considerado, um elemento de ordem préatica, que é a necessidade de, na compreensdo de
elementos discursivos, considerar-se 0 lugar e o contexto de enunciacdo dos sujeitos

<

envolvidos. Desse modo, “...0os géneros em que investiram, seus posicionament0S em um
campo, sua encenacao de si... Por mais que a trajetoria tenha sido singular, ela se inscreve em
lugares de discurso.” (MAINGUENEAU, 2015, p. 77)

Para Araujo e Freitas (2014), o professor “...tem sua identidade constituida pelo
entrecruzamento de varios discursos, que 0 atravessam enquanto sujeito, e essa constitui¢do se
da, tendo como base as representacdes que se faz enquanto profissional, o que tem fortes
incidéncias no processo ensino / aprendizagem.” (ARAUJO; FREITAS, 2014, p. 567) Desse
modo, a identidade do professor enquanto sujeito socio-historico estd sempre em movimento e,
dada a sua complexidade, “...s6 € possivel vislumbrar pontos de identificagdo que emergem
pela linguagem por onde escapam vozes que constituem a subjetividade e, portanto, o
inconsciente, constitutivamente heterogéneo.” (CORACINI, 2003 apud ARAUJO; FREITAS,
2014, p. 567)

Posto isso, passa-se a analise da trajetdria das nossas trés personagens depoentes.
Inicialmente, ha que se ressaltar que, como professoras-enfermeiras, nenhuma delas passou por
uma preparagdo formal para a docéncia, via curso de licenciatura. Todas emergem de

bacharelados em enfermagem, tal como vislumbra-se nos trechos:
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Apesar de nao ter tido a formacdo, né, especifica, que é uma falha ainda na, na
graduacdo. A gente ainda nao é formado para, embora sejamos educadores. Sempre
educadores. Ai eu comecei aqui...para mim, foi muito positivo...Ai eu comecei,
também, a estudar. Ai eu fiz formacdo docente, uma pos-graduacdo...[sic]
(TARSILA)

E ai, a gente faz esse... essa busca, mesmo... acho que é muito... a gente que decide
ser professor...principalmente, a gente que ndo ¢é formado, né.. em
licenciatura...somos bacharéis. Entdo, por mais que... ... a gente tenha disciplinas...eu
fiz disciplinas na faculdade, como Didética...fazia parte do meu curriculo... entdo, eu
tinha Didatica, tinha Educacdo em Salde..a gente tinha, né...mas foi muito
‘formalzinha’... Até mesmo porque, na época, ainda era a caixinha, né. Era uma
professora de Didética, que ndo sabia nem o que que era Enfermagem, que dava aula.
[sic] (PAGU)

Conforme Rodrigues e Sobrinho (2006), esses “...conflitos decorrente da falta de
formagdo pedagogica sempre estiveram presentes no cotidiano dos professores enfermeiros.”
(RODRIGUES; SOBRINHO, 2006, p. 457) Via de regra, os enfermeiros assumem encargos
docentes, respaldados em tendéncia propria e ou modelos de mestres que internalizaram em sua
formagé&o inicial.

Os cursos de enfermagem, ndo obstante a consideravel insercdo de profissionais da
area em atividades de ensino, quer nos cursos técnicos ou universitarios, quer nos espacos de
educacdo em saude, no ambito da Salde Coletiva, ainda reservam pouca atencdo no que
concerne a formacao pedagdgica. Em que pese que, apenas bem recentemente, tem ganhado
um pouco mais de destaque a discussdo acerca das licenciaturas em Enfermagem.

Na fala de Pagu, especificamente, podemos notar uma mencdo a tentativa de
preparo para praticas educativas, mediante disciplinas especificas, na graduacdo. Essa € uma
realidade de alguns cursos, na area. Contudo, como assinala Madeira (2010), as disciplinas que
abarcam contetdos da educacdo ainda sdo trabalhadas de maneira muito dispersa, com
dificuldades em associar a educagao com o saber de Enfermagem; e, muitas vezes, com a carga
horéaria bastante restrita e desarticulada no &mbito da formagéo.

Para Oliveira Junior (2007), apoiando-se em postulados de Rousseau, um professor,
em sua trajetdria profissional, se desenvolve em trés dimens@es: a sua formagéo socio-politica,
a formacdo técnica e a docéncia propriamente dita. Essa terceira dimensdo abarca os
fundamentos do processo de ensino / aprendizagem, inerentes ao fazer pedagdgico. E é,
conforme o autor, assim como as outras duas dimensdes, de fundamental relevancia para o fazer
docente. Desse modo, é provavel que, prescindindo de uma formagdo pedagogica inicial, a
capacidade do profissional de refletir, cotidianamente, sobre o seu fazer docente fique

prejudicada; muito embora uma corrente importante de pesquisadores, entre eles Shon (1983),
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defenda que a formacdo profissional do professor se da pela vivéncia no trabalho docente
cotidiano e pela pratica reflexiva. (OLIVEIRA JUNIOR, 2007)

Acredita-se que as escolhas das depoentes desse estudo, no bojo da reforma
curricular aqui analisada, dada a auséncia de pressupostos formais estabelecidos por curso de
licenciatura, balizaram-se muito por esses critérios relativos a pratica reflexiva e a experiéncia
forjada no trabalho cotidiano. A esse ponto retornaremos mais adiante.

Antes, um breve enfoque acerca da “entrada na profissdo”. As falas revelam que, a
destarte a falta de preparacdo prévia para o fazer docente, sempre houve um interesse pela

carreira, por parte delas.

Entdo...na verdade...essa questdo da docéncia foi algo que eu sempre gostei... sempre
me interessei por isso...assim...ndo so essa questdo da educacao formal, mas eu sempre
estive envolvida em atividades, tanto no &mbito religioso, quanto...na...em alguns
espacos no proprio movimento estudantil, em que essa questado pedagdgica sempre foi
forte. Como né...de..de trabalhar com alguns elementos do pedagégico e
da...trabalhar com grupos, com educacdo de grupos, enfim...Entdo, na universidade,
eu sempre tive essa intengdo...né...que, um dia, eu iria voltar pra a Academia. [sic]
(PAGU)

Aimeu sonho era, realmente...eu sempre tive uma linha para a educagdo... [...] Quando
eu sai...quando eu estava na faculdade, é...quando ia apresentar atividades...todo
mundo falava... “nossa...vocé vai sair daqui direto para o Mestrado ¢ o Doutorado”.
Né...eu também achava isso...que iria sair direto pro Mestrado, mas naquela época, a
pesquisa era muito novo...a Academia era algo muito novo e eu...tinha que trabalhar
para viver. Eu venho de uma familia que saiu de extrema pobreza, entdo...ndo tinha
muito escolha. E meu sonho era ter ido para USP. Eu até tentei...mas era dificil
conciliar trabalho e USP, principalmente, naquela época. [sic] (TARSILA)

...6...mas eu tenho uma irma que foi professora e, de uma certa forma, né...sempre
gostei e...gostava da, da forma que ela trabalhava, e tal, entdo...assim...ndo que ela
tenha me influenciado...mas de uma certa forma ja fiquei pensando...quem sabe um
dia eu poderia...né...de uma certa forma me inspirou, né...e ai...foi quando eu passei
pelo concurso...passei...e fui chamada logo em seguida e entrei... [sic] (ANITA)

Isso encontra ressonancia em Sebold e Carraro (2013), que afirmam que o ingresso
na docéncia, pelos enfermeiros, se dd como decorréncia propria de suas atividades profissionais.
De modo que, muitas vezes, essa escolha ndo deriva necessariamente de uma inclinagéo pessoal
prévia mas, principalmente da oportunidade de trabalho. Essa, contudo, ndo parece ser a
motivacao exclusiva das depoentes, que enquadram-se mais numa perspectiva de atrelamento
de uma oportunidade de trabalho com a materializacdo de uma inclinacdo pessoal prévia,
conforme exemplificam os trechos: “Entdo foi essa...foi mais ou menos assim...né, essa
trajetdria de...eu sai aproveitando algumas janelas de oportunidade e construindo algumas

coisas...entdo... [sic]” (PAGU) e “Entdo, acabou se tornando, assim...ndo foi exatamente
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escolha...acho que eu fui escolhida para isso...eu fui escolhida para isso...entdo... [sic]”
(TARSILA)

Nesse sentido, destoam do grupo constituido, segundo Vilanice (2012), por grande
parte dos professores, na enfermagem, que estdo professores, mas ndo sao professores, em que
pese ai a transitoriedade do verbo “estar”, refletida, ndo apenas em uma dimensao temporal,
mas também, no que concerne ao grau de compromisso e de formalidade com o fazer docente.

Outro ponto, que convém ressaltar, presente, notadamente, na fala de Tarsila, € a
percepcao dos cursos de Mestrado e de Doutorado como caminho natural para o ingresso na
docéncia. Essa perspectiva, conforme Isaia e Bolzan (2004), é bastante comum. Segundo elas,
“..em termos de carreira docente, os professores, [sdo] induzidos, pelas exigéncias da
Academia e seus 6rgdos reguladores, [acabando por considerar que] a docéncia depende da sua
qualificacdo como pesquisadores, oferecidas pelos cursos de pos-graduagdo stricto senso”.
(ISAIA; BOLZAN, 2004, p. 124, grifos nossos) Com efeito, a maioria desses cursos voltam-
se, prioritariamente, para o desenvolvimento da pesquisa e de sujeitos para atuar nesse cenario,
estabelecendo pouca vinculagdo com os saberes pedagdgicos.

Ainda acerca dos trechos das falas em analise, € possivel depreender uma referéncia
a experiéncia de outros professores como fator influenciador das escolhas e praticas
profissionais das entrevistadas. Anita realca a influéncia de sua irma professora como
contributo para sua préatica profissional. E Pagu estabelece uma critica a suas professoras que
ndo tiveram experiéncia no mundo do trabalho, como enfermeiras, tendo ingressado,

diretamente na docéncia, tal como se nota no trecho, a seguir:

Entdo, eu me formei muito nessa...€, assim, nessa perspectiva, no entanto, eu ndo
queria ir logo pra o ensino. Né, entdo essa foi a...a escolha, digamos assim...consciente
foi essa...né, de...eu sabia que eu queria, mas eu ndo queria sair da graduacao e entrar
logo na docéncia. E...até porque, assim, eu tinha meio que alguns traumas com alguns
professores que eu via que ndo tinha...assim ndo tinha vivenciado o mundo do
trabalho, como enfermeira, e tinha ido pra docéncia e...contribuiu muito pouco com a
gente. [sic] (PAGU)

Sobre essa disposicdo de referenciar a vivéncia do outro, Tardif (2003) explica que
0s saberes relativos ao fazer docente provém de diversas fontes, sendo uma delas ligada a
experiéncia de certos professores, que entrecruzam a historia de vida e formacéo dos futuros
docentes. Trata-se de um movimento proprio, resultante das interacdes que o professor
estabelece como sujeito sécio-historico.

Em outro aspecto, a fala de Pagu coloca, novamente, em realce, a questdo da

heterogeneidade dos saberes profissionais do professor, reforcando a importancia da triade -
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formacao socio-politica, formacao técnica e formacéo pedagdgica — com destaque, em sua fala,
para a necessidade ndo apenas de formacdo técnica, mas, também, de experiéncia técnico-
profissional para a efetivacao plena do fazer docente. Isso, de certo modo, ainda que a partir de
uma perspectiva do trabalho do professor, nos remete a um dos pressupostos béasicos da
pedagogia marxista, base tedrica fundamental para a conformagdo do arcabougo acerca do
“curriculo integrado”, que ¢ a unido do ensino com o trabalho produtivo.

Contudo, antes de discorrer, mais detidamente, sobre esse ponto, ha ainda um
questdo sobre a “entrada na carreira” que convém mencionar. Trata-se do contato inicial com
as situacOes de sala de aula que, conforme Névoa (1992), pode ser descrito a partir de duas
categorizacOes, uma a que ele chama “sobrevivéncia”, e traduz o “choque do real”, o confronto
inicial com a complexidade da situacdo profissional, ¢ a “descoberta”, que traduz o entusiasmo
inicial, a exaltacdo por, finalmente, ter a sua sala de aula, por se sentir colega num determinado
corpo profissional. Esse sentimento, proprio da “descoberta” é bastante perceptivel na seguinte
fala de Tarsila: ““...quando entrei aqui a primeira vez, que eu pus 0 pe aqui, que eu vim fazer
ndo sei o0 que aqui, eu falei eu vou trabalhar aqui. Em 2000, eu estava aqui. Entdo, foi minha
primeira vez, mesmo, como docente. Entdo, eu me senti...muito realizada. [sic]” (TARSILA)

Ja na fala de Pagu, é possivel vislumbrar os dois aspectos, o da sobrevivéncia e o
da descoberta, vivenciados em paralelo:

Entdo...a gente foi convidada pra dar algumas aulas no PROFAE®. Minha colega ndo
gostava muito da area da docéncia e ai eu acabei me inserindo um pouco na...no
ensino, né, no ambito profissional, né, de enfermagem, é...através do PROFAE. E ai
fiquei, mais ou menos, um semestre, ministrando alguns componentes la. E ai foi uma
experiéncia interessante, embora com todas as fragilidades e criticas que eu tenho ao
PROFAE. Mas, assim...pra mim, foi uma experiéncia importante, né, e assim...de ver
que gostava...eu sentia muito prazer de fazer aquilo, né, e reconhecia as precariedades
que tavam ali. Entdo, houve, também, uma mistura..de um meio
que...assim...interesse em querer fazer algo diferente, com maior qualidade...e
associando ao que eu gostava, que era o ensino. [sic] (PAGU)

Para NOvoa (1992), essa associacdo € bastante proficua, uma vez que é a

“descoberta” que permite resistir aos conflitos de “sobrevivéncia”. Muito embora, existam

50 Projeto de Profissionalizacdo dos Trabalhadores de Enfermagem (PROFAE) foi criado pelo Ministério da
Saude com o objetivo de promover a melhoria da qualidade da atengdo ambulatorial e hospitalar, por meio da
redugdo do déficit de pessoal auxiliar de enfermagem qualificado, além de apoiar a dinamizacéo e regulamentacao
do mercado de trabalho no setor satde.

Trata-se de uma iniciativa politico-pedagogica, sob a responsabilidade da Secretaria de Gestéo e Investimentos em
Saude (SIS/MS), voltada para as pessoas que atuavam na pratica de enfermagem e que ndo podiam adquirir
formagéo profissional regulamentada em termos educacionais, ético-profissionais e trabalhistas. (SORIO, 2002, p.
21)



93

perfis em que apenas um desses componentes se estabeleca como dominante, gerando
contornos com caracteristicas diversas.

A essa conjuntura de “entrada de carreira”, segue-se um movimento, conforme
Tardif (2003), de estruturacéo de pratica profissional, consubstanciado em busca por aquisi¢do
de sentimento de competéncia e afirmagdo da rotina de trabalho. E a fase dita de exploragéo,
caracterizada pela aprendizagem intensa do oficio. (TARDIF, 2003) Para o autor, ainda “...hoje,
a maioria dos professores aprendem a trabalhar na prética, as apalpadelas, por tentativa e erro.”
(TARDIF, 2003, p. 14) Esse ponto é bem caracterizado na fala de Anita:

...desde o primeiro momento que eu entrei aqui, ja no primeiro dia, falar como que eu
trabalho, como que funciona e, no final, buscar neles onde foi que eu errei, onde que
eu preciso de melhorar, o que vocés gostaram? Que que precisa...por isso ai traz para
mim...uma critica construtiva para que eu pudesse melhorar. E cada vez mais, sempre
tenho trabalhado dessa forma. Até hoje, primeiro dia de aula, eu entro, eu converso,
eu falo...como é a forma do meu trabalho...E...no final, eu busco neles....e ai? Aonde
que eu preciso de melhorar? Onde foi...que a gente precisa, né...de...de crescer?
Porque é um aprendizado...a docéncia, cada dia vocé aprende uma coisa... [sic]
(ANITA)

Esse processo, segundo Tardif (2003), € bastante influenciado pelas experiéncias e

conhecimentos prévios do docente. Conforme o autor,

Os professores sdo trabalhadores que foram mergulhados em seu espaco de trabalho
durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15 mil horas), antes mesmo de
comegarem a trabalhar (LORTIE, 1975). Essa imerséo se manifesta através de toda
uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crencas, de representacfes e de
certezas sobre a pratica docente. Esses fendbmenos permanecem fortes e estaveis ao
longo do tempo.

[.-]

Os alunos passam pelos cursos de formagdo de professores sem modificar suas
crengas anteriores sobre o ensino. E, quando comecam a trabalhar como professores,
sdo principalmente essas crengas que eles reativam para solucionar seus problemas
profissionais. (TARDIF, 2003, p. 13-14)

Sob esse prisma, € relevante destacar algumas considera¢fes acerca do percurso
estudantil dos sujeitos desse estudo. No que tange aos aspectos concernentes a formagdo em
saude, Tarsila considera-se “pré-SUS”, numa alusdo ao periodo anterior a constitui¢ao do
Sistema Unico de Sadde. Destaca que terminou o ensino superior em 1987 e a sua formagéo,
em boa medida, enfatizou os conhecimentos relativos a é4rea de ‘“‘gerenciamento em
enfermagem”, uma vez que, no contexto da época, havia grande deficiéncia de enfermeiros (as)
graduados (as) e os técnicos de enfermagem assumiam muitas atribui¢ées (inclusive, setores),
em um cenario em que os profissionais de nivel superior, da area, eram tdo restritos que,

habitualmente, havia apenas um por instituicdo. Em relac&o as préaticas de cuidado, a énfase era
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para a assisténcia hospitalar e para o sistema privado. As discussfes acerca de saude publica,
no locus de inser¢do da depoente, eram muito insipientes, embora os movimentos reformistas

ja pudessem ser sentidos.

...tinhamos todas as disciplinas mas...no final la...0 que pesava mais era a parte do
gerenciamento em enfermagem...que a gente, na época, chamava ainda de
gerenciamento em enfermagem...o ponto era essa falta de enfermeiros, né, entdo o
técnico assumia varias...até setores ele assumia com a supervisao de um enfermeiro
s6, né...e..por conta dessa necessidade também até de atender uma demanda
do...do...do...mercado...né...em...proprio sistema de salde, na época, ele era também
muito focado para o hospital...para a assisténcia hospitalar, né...e...na faculdade nédo
foi diferente...né...também é para atender a demanda que existia...necessidade que
existia no mercado, né...até por conta da, da grande....privatizacdo do sistema de
salde, entdo, era formado realmente pelo sistema privado, né...ndo tinha...é...a
preocupacao...a salde publica...assim...era a salde publica, nem se falava, ainda, em
salde publica...né...era considerado um trabalho de formiguinha, né...que...eram
poucos 0s colegas que iam para a salde publica..era uma questdo até mais
ideoldgica...apesar que, na época, ja estava comegando toda uma revolugéo... [sic]
(TARSILA)

Esse contexto de ensino e trabalho da época é descrito por Almeida e Rocha (1986)

da seguinte maneira:

A enfermeira, que ja vinha desempenhando fungdes administrativas, passa a realizar
mais ainda as fungdes gerenciais, ficando presa a engrenagem burocratica. E para
possibilitar o atendimento médico que se avolumou na década de 70, ndo tanto devido
ao aumento das pessoas atendidas, mas ao aumento de exames e intervencdes técnicas,
foi necessario um maior nimero de pessoas para pdr em execucao esse instrumental.
Para tal, o elemento escolhido foi o atendente, que ndo encarecia tanto 0s servicos
prestados, pois ndo tem formagéo e é forca de trabalho disponivel, barata e de facil
subordinacdo. Aquelas fun¢bes administrativas de enfermagem, como a elaboragéo
do plano assistencial do cuidado ao paciente, que seriam as funcBes essenciais da
enfermeira na perseguicdo da qualidade de assisténcia de enfermagem, passam a ndo
existir. Predominam entdo, as tarefas advindas da prescricdo médica, que sdo
realizadas por atendentes, e as gerenciais, necessarias para possibilitar o atendimento
médico especializado, que serdo realizadas pelas enfermeiras. (ALMEIDA; ROCHA,
1986, p. 74)

Em que pese que Tarsila vivenciou esse cendrio sob diversos pontos de vista, ja que
galgou os diversos niveis da carreira, tendo iniciado seu percurso na area, em 1982, como pajem
de enfermagem. Posteriormente, atuou como atendente de enfermagem, auxiliar de
enfermagem, estagiaria em enfermagem, até concluir seu curso de graduagdo e iniciar seu

trabalho como enfermeira.

...al eu comecei a trabalhar como...pajem hospitalar...né...eu conto muito essa histéria
pros meninos porgue...foi todo um caminho que foi construido, né...foi feito, né...que
eles também podem construir esse caminho, né..e ai a gente vé bem essa
fragmentacdo...entdo, o pajem hospitalar...ele era menos do que o atendente de
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enfermagem, né...entdo a funcdo basicamente...era...era um hospital de pediatria...um
hospital muito grande...e ai minha funcéo era dar banho...dar comida...né...colocar
para dormir...trocar fralda...o maximo que eu fazia era aferir a temperatura corporal
e...aplicar a nebulizacdo...mas o que eu fazia proximo ao trabalho da enfermagem da
época era isso... (TARSILA)

...ai depois...eu fui trabalhar num outro hospital, como atendente de enfermagem...ai
voceé ja tinha, né...assumir paciente...fazer todas as atividades de enfermagem, né...e
a gente era supervisionada por uma auxiliar de enfermagem...ndo tinhamos técnicos
ainda e...na verdade tinha um técnico de enfermagem, no hospital, e uma enfermeira
que coordenava todo o servico, né... Ai depois disso, eu...fui trabalhar como
temporéria na prefeitura municipal do Tatuapé....Sdo Paulo, Hospital Municipal do
Tatuapé...la eu trabalhei como auxiliar de enfermagem....la a estrutura ja era outra,
né...toda a...a organizacao do processo de trabalho j& era outra, mas ainda tinha muito
atendente, né...ai depois eu sai de 1a. Ai ja estava fazendo a faculdade...ai fui trabalhar
como estagiaria no...I14 em S&o Paulo... [sic] (TARSILA)

Nesse sentido, a depoente parece emergir com roupagem semelhante a que Gramsci
(1975) categoriza como “intelectual organico”. Conforme Semeraro (2006), o fil6sofo italiano,
consciente da centralidade dos intelectuais no mundo contemporaneo, reserva a essa questao
espaco significativo em seus estudos. Porém, ao contrario das teorias que defendiam a elitizacao
dos intelectuais, Gramsci valoriza, com singularidade, o saber popular, “...defende a
socializacdo do conhecimento e recria a funcéo dos intelectuais, conectando-os as lutas politicas
dos “subalternos”; (SEMERARO, 2006, p. 376) donde deriva a conceituagdo de “intelectual
organico”.

Para Gramsci (1975):

Todo grupo social, ao nascer do terreno originario de uma fungdo essencial no mundo
da producdo econbmica, cria também, organicamente, uma ou mais camadas de
intelectuais que conferem homogeneidade e consciéncia da prépria funcao ndo apenas
no campo econdmico, como também no social e politico: o empresério capitalista gera
junto consigo o técnico da industria, o cientista da economia politica, o organizador
de uma nova cultura, de um novo direito etc. (GRAMSCI, 1975, p. 1.513)

Esse pensamento, conforme Semeraro (2006), encontra consonancia com as ideias
de Marx e Engels, que, em um movimento de critica ao idealismo abstrato, ao positivismo
cientificista e ao materialismo vulgar, apontavam para o surgimento de um outro tipo de

intelectual: “...um ser, a0 mesmo tempo, cientista, critico e revolucionario.” (SEMERARO,

2006, p. 374)

Nascia, entdo, a filosofia da praxis. E, com ela, novos intelectuais politicamente
compromissados com o préprio grupo social para fazer e escrever a histéria e, por
isso, capazes de refletir sobre o entrelacamento da producdo material com as
controvertidas praticas da reproducdo simbélica. Mais do que elucubraces mentais,
agora se fazia necessario conhecer o funcionamento da sociedade, descobrir 0s
mecanismos de dominagdo encobertos pela ideologia dominante e os enfrentamentos
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das classes na disputa pelo poder. Com isso, 0s intelectuais ndo podiam se esconder
atras da neutralidade cientifica e ficar alheios as contradi¢cdes do seu tempo. Eram
impelidos a se definir nos conflitos da historia e a tomar partido. (SEMERARO, 2006,
p. 374)

Nessa perspectiva, é possivel supor que Tarsila, dado o entrelagamento do seu
percurso de formacdo com as contradigdes do processo de trabalho em enfermagem, aqui
entendido como contexto de producdo em que se materializa sua laboralidade, adquiriu a “6tica
dos defraudados” (MARX, 1989, p. 32), potencialmente capaz de influenciar a aquisi¢ao de
energias revoluciondrias para fazer parte do ““...movimento real que supere o estado de coisas
existentes”. (MARX, 1989, p. 32)

Isso parece ter influenciado a sua pratica profissional e a sua concepcao de ensino,

tal como observa-se no excerto, abaixo:

...eu nasci para cuidar nas varias dimensdes e, entre elas...a educacdo, né. E...essa
minha...sempre eu me sentia muito incomodada no hospital, quando eu tinha a
impressdo que ndo tinha mais nada para fazer...que eu ndo ia dar conta de nada...eu
sempre partia para a educacdo continuada, a educacdo em servico...porque era um
momento em que eu me sentia mais realizada, né, entdo..se eu via que
administrativamente, tinha muitos entraves, eu...era através da educacdo que eu me
realizava, porque eu achava assim...eu empoderando esses meninos, empoderando
essas pessoas, elas poderiam, também, galgar outras coisas e até se tornar sujeitos de
direito e lutar. [sic] (TARSILA, GRIFOS DA AUTORA)

No caso de Anita, o percurso formativo se deu na década de 1990, tendo concluido
a graduacdo em 1993. No contexto, ainda havia uma énfase na assisténcia hospitalar, embora a
Constituicdo de 1988 ja houvesse sinalizado para uma nova ldgica de organizacéo da saude,
consubstanciada na Lei 8142 e na Lei 8080 de 1990, que regulamentaram o capitulo da satde

na Constituicdo, instituindo o SUS.

...aescola, o curriculo, o...estagio...as coisas era bastante diferente do que € hoje, mas
a seriedade e o comprometimento que era a escola...deixou a desejar na questao
que...que...do hospital...era...0....0....a escola....a universidade voltada pra a parte
hospitalar...ndo tinha essa visao toda, né, voltada pra a sadde publica. [sic] (ANITA)

Ja Pagu, formou-se no contexto dos anos 2000, concluindo a graduacdo em 2003.
Segundo ela, o cenario era de mudancas curriculares, no bojo das discussdes relativas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Gradua¢do em Enfermagem, homologadas
em 7 (sete) de novembro de 2001.

Para Fernandes e Rebougas (2013), essas diretrizes resultaram de um movimento

iniciado na década de 1990, no Brasil, caracterizado pela mudanca do modelo econémico, com
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0 acirramento da politica neoliberal. Nesse contexto, se d& a aprovacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDB), de dezembro de 1996, “...que abre espagos para a
flexibilizagdo dos curriculos de graduagao e para a superagao do modelo de ‘curriculo minimo’
e da ‘grade curricular’...” (FERNANDES; REBOUCAS, 2013, p. 96), trazendo, desse modo,
novas possibilidades para as Instituicdes de Ensino Superior, ao assegurar sua autonomia
didatico-cientifica.

Com isso, sdo realizados alguns encontros e seminarios, desencadeados pela ABEn,
com vistas a discutir e estabelecer diretrizes gerais para a educacdo em Enfermagem; os quais
culminam na aprovacdo das DCN da area, que reforcaram a necessidade de articulacéo entre
Educacdo e Saude, com énfase na promocéo, prevencao, recuperacgdo e reabilitacdo, consoante
a concepcao de saude, os principios e as diretrizes do SUS. (FERNANDES; REBOUCAS,
2013)

E nesse contexto que se insere o percurso formativo de Pagu, no que concerne a
graduacdo em Enfermagem, e, no qual, ela parece ter imergido, de modo intenso; passando
esse, possivelmente, a influenciar suas escolhas profissionais e a sua concepg¢do de ensino-
aprendizagem. Isso encontra respaldo no pensamento de Tardif (2014), que defende que o saber
do professor € social por ser adquirido no contexto de uma socializagdo profissional, onde é
incorporado, modificado, adaptado em fungdo dos momentos e das fases de uma carreira, ao
longo de uma historia profissional.

E ai foi o momento em que as diretrizes foram implantadas. E ai criou-se uma
comissao la na Universidade pra...pensar uma nova reforma curricular, né. E ai criou
um grupo de estudo para...é...estudar as novas Diretrizes que foram aprovadas e
passaram a vigorar em 2002. E foram criados, aqui na Bahia, alguns grupos, também,
promovidos pela Associacdo Brasileira de Enfermagem, secdo Bahia e...que,
normalmente, tinha algumas alguns encontros aqui em Salvador, com presenca de
professores das 6 Universidades: aquele momento eram cinco universidades publicas
na Bahia e uma particular. Entdo, as 4 universidade estaduais, mais 1 Universidade
Federal e mais a Universidade Cat6lica de Salvador. E ai esses féruns...aqui na ABEN
Bahia...eles serviam para...tanto  assim...convidavam alguns  expertises,
principalmente, pessoas que estudavam curriculo, que eram vinculada & Universidade
Federal da Bahia, que era uma das nossas referéncias em termos de do estudo do
curriculo, a Professora Josicélia, que, naquela época, fazia parte da parte da comissdo
de especialistas do MEC, e outras professoras que também se empenhavam nesse
estudo. E ai, comecou a servir de...digamos assim...de um espago mesmo...uma
formac&o para professores e alunos que faziam parte das comissdes de reformulacéo
curricular. Entdo, foram espagos bem ricos....assim...que eu aprendi muito com
essa...esse envolvimento e isso, associado a participagcdo no movimento estudantil, em
Centro Académico, Diretério Central dos Estudantes...isso levou a gente a ter varias
discussdes, participar de eventos, organizar eventos estudantis, no qual o curriculo era
sempre uma coisa a ser discutida, né, assim como outras préaticas, a defesa do direito
a salde.....a propria organizacdo, também, dos profissionais, né, da...da
enfermagem. [sic] (PAGU)
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No que concerne a praticas de cuidado, ao contrario de Anita e Tarsila, Pagu ja
refere uma formacao em que as discussdes acerca do Sistema Unico de Saide, das Politicas de

Saude e da Saude Coletiva ja eram mais presentes. E o que se evidencia na fala:

...minha turma foi a primeira turma do novo curriculo de graduagdo em Enfermagem,
que de certa forma ja tentava atender um pouquinho as discussdes que estavam
acontecendo no ambito do Ministério da Saude e Educacdo. Entdo, eu ja entrei nesse
curriculo que ja trabalhava um pouco mais, né, a...a prépria construcdo do Sistema
Unico de Saude, né, conteidos mais ligados & Epidemiologia, Salde Coletiva, as
politicas de saude, entdo, isso foi muito forte na minha formagdo, mesmo que como
primeira turma de um novo curriculo, a gente teve varios entraves.... [sic] (PAGU)

Em relacdo aos elementos pedagogicos do curriculo de formacdo das depoentes,
todas referem ter estudado a partir de praticas e metodologias tradicionais. Apenas Pagu
menciona um pequeno contato com algumas tentativas, embora restritas, de aplicacdo de
metodologias de ensino-aprendizagem diversas do modelo tradicional, empregadas em sua

graduacdo. E o que se observa no seguinte trecho:

Na universidade, assim, a gente continuava tendo o ensino, numa modalidade
tradicional...né...foram poucas as...digamos assim...poucas as iniciativas de
metodologias ativas, embora tivesse num processo, em que iSSO comegava, ja, a
aparecer, né...E, até pela...pelo carater da universidade em que eu estudei...ela era uma
universidade onde as coisas fluiam um pouco mais, em termos das discussdes. E tinha
uma vontade de alguns professores de inserir algumas metodologias, né, mais ativas.
A gente tinha uma vantagem...na época, tinha um curso de Educacdo Fisica, que
era...um pouco mais Nnovo que 0 nosso, porque o curso de Enfermagem...que eu
estudei, ja era...era o curso da salide mais antigo na universidade. E, alguns anos atras,
antes de eu, né, entrar na universidade, tinha sido criado o curso de Educago Fisica.
Isso ajudou bastante, porque, no departamento de salide, o pessoal de Educac¢do Fisica
trazia muita coisa da...da educagdo, né. [sic] (PAGU)

No que concerne a vivéncia profissional, todas tiveram contato com o0s cenérios de
pratica em Enfermagem, antes do ingresso na carreira docente. E mantiveram essa fungédo
concomitantemente ao magistério, durante boa parte de seu oficio na educacdo. Tarsila
trabalhou em Pediatria, Unidade de Terapia Intensiva (UTI), Comisséo de Controle de Infecgéo
Hospitalar (CCIH), Coordenacao Geral de Enfermagem, Servico de Oncologia, Hemodialise,
Hemocentro, entre outros; tendo se afastado do campo, apenas em 2007, quando passou a
dedicar-se, exclusivamente, & docéncia. Ja Anita, trabalhou na Fundacdo Nacional do indio
(FUNAI) e em Unidades de Atencdo Primaria em Saude (UAPS’s). Manteve duplo vinculo,
entre servico de saude e educacdo, por 13 (treze) anos, entre 2000 e 2013, ano em que passa a
atuar apenas como professora. Pagu, por sua vez, atuou em UAPS, em Secretaria Municipal de
Saude / Coordenacédo de Programas, em Servico de Atendimento Mdvel de Urgéncia (SAMU),
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na area hospitalar e em Vigilancia Epidemioldgica; sendo este seu Gltimo campo de prética
antes de optar pela dedicacéo exclusiva a docéncia, em 20009.

Ao que parece, as marcas dessa confluéncia de experiéncias diversas esta bastante
presente na conformacdo da reforma curricular, aqui analisada. Dado o protagonismo docente
no processo de mudanca, ele traz as marcas das intensas vivéncias de Pagu, no bojo da
implantacdo das novas Diretrizes Curriculares, em seu curso de graduacéo, realgadas em seu
engajamento no Movimento Estudantil. Isso associa-se ao carater de, em boa medida,
“intelectual organica” de Tarsila, incorporando a dtica das diversas categorias de trabalhadores
em enfermagem, com vivéncias multiplas e diversificadas. Ao que agrega-se a disposi¢do e
capacidade para o trabalho de Anita. Suas experiéncias de trabalho e, principalmente, suas
concepcdes de educacdo sdo elementos bastante importantes no processo de reforma curricular.

E 6bvio, porém, que o professor sozinho ndo é capaz de transformar uma realidade
escolar. Notadamente, ao considerar-se, conforme sugerido por Apple (2006), que a escola esta
intimamente relacionada com a sociedade, sendo entrecruzada por fatores econémicos e socio-
politicos. Conforme Arroyo (2013), em “...toda disputa por conhecimentos estdo em jogo
disputas por projetos de sociedade.” (ARROYO, 2013, p. 36) Nessa perspectiva, segundo 0
autor, o curriculo € um espaco privilegiado de disputas.

Em que pese que, no caso da reforma curricular em tela, além da luta tedrica e
ideoldgica no que concerne as nuances proprias da educacgdo, sobrepde-se, no campo da salde,
embates também importantes, com vistas a afirmacéo do direito a satde no espaco politico e no
espaco escolar, enlevadas em um novo paradigma de sadde, que ndo se impde mediante o
arcabouco legal que o sustenta, mas tece-se, cotidianamente, através do trabalho diario daqueles
que o defendem e o alimentam. (LIMA, 2007)

Para Tardif (2014), o saber docente repousa sobre todo um sistema que vem garantir
[ou recusar] sua legitimidade: administracdo escolar, Ministério da Educacéo, sindicato, grupos
cientificos, entre outros. “Em suma, um professor nunca define sozinho e em si mesmo o seu
proprio saber profissional. Ao contrario, esse saber € produzido socialmente, resulta de uma
negociacgéo entre diversos grupos.” (TARDIF, 2014, p. 4)

Nesse sentido, muito além, do contributo docente, faz-se necessario, para
compreender a génese de uma proposta curricular, adentrar esses engendramentos e essas
disputas que se materializam no espaco escolar. Nessa perspectiva, passa-se a discussao acerca
do espacgo e o contexto de enunciagdo do projeto de curriculo, em estudo, destacando a sua

tessitura e suas caracteristicas principais. E 0 que se apresenta na proxima secao.
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4.2 ESPACO ESCOLAR: FIOS E DESAFIOS ENREDADOS

Antes de iniciar a analise das falas no que concerne ao caminho percorrido para a
reforma curricular, no Curso Técnico de Enfermagem, do IFBA, campus Eunapolis, com vistas
ao “Curriculo Integrado”, uma pequena digressao no que concerne a insergao politico-social da
escola analisada, bem como, acerca do posicionamento do referido curso nesse contexto, se faz
pertinente.

Como subsidio tedrico, ressalta-se, principalmente, as contribuicGes de Arroyo
(2013), ao estabelecer que o curriculo é um territorio de disputa, ndo s6 de cada mestre ou
coletivo escolar, mas também de disputa externa. Para o autor, é um reducionismo considerar
apenas as tensdes intraescola e intracurriculares, admitindo que as tensées vém apenas dos
agentes internos a sala de aula. De tal forma que, se “...fossem outros, com outra formacéo,
outros compromissos, a escola publica seria também outra na qualidade sonhada. Sem
conflitos.” (ARROYO, 2013, p. 03) De modo diverso, o autor considera que, diante do quadro
social e politico em que a escola esta imersa, € preciso, para além dos muros escolares, avancar
as consequéncias dessas disputas, na correlacdo de forcas sociais, politicas e culturais.
(ARROYO, 2013) Para ele, nem as institui¢cdes de ensino, nem seus mestres e educandos estéo
a margem dessa rica e tensa dindmica social.

Nessa perspectiva, em principio, € preciso considerar, que o setor educacional,
historicamente, ndo responde as necessidades de profissionalizacdo, em nivel fundamental e
médio, para o setor saude. (PEREIRA; RAMOQOS, 2006) De fato, as praticas de cuidados,
associadas a prefiguracdo da Enfermagem, no Brasil, sdo exercidas, inicialmente, por religiosos
e voluntarios leigos, de uma maneira préatica e simplificada, sem nenhuma exigéncia quanto ao
nivel de escolarizacdo ou preparo formal. Essa realidade perdurou durante longo tempo, no
pais. (GERMANO, 1993)

Com o inicio do ensino oficial de Enfermagem, em 1890, a partir da promulgacéo
do Decreto n® 791, cujo objetivo era a preparacéo de enfermeiros e de enfermeiras para trabalhar
nos hospicios e hospitais civis e militares, ja inicia-se um percurso marcado pela formagdo a
partir da propria area; quer atraves de escolas de formacgdo de trabalhadores nas proprias
instituicOes de saude; quer através de politicas de formacéo em servigco, como o Projeto Larga
Escala e 0o PROFAE. O percurso formativo dos profissionais de satude em nivel fundamental e
médio, mesmo constituindo uma necessidade do Capitalismo, foi tratado a parte da politica
educacional. Para Pereira e Ramos (2006), “...historicamente, a &rea da satde vinha preparando

0 pessoal auxiliar e técnico, sendo bastante limitada a experiéncia no setor educacdo nesse
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campo, com resultados pouco significativos, seja na quantidade, seja na qualidade.”
(PEREIRA; RAMOS, 2006, p. 75) Ainda segundo as autoras, a ideia corrente nesse periodo,
era de que “...a0 Ministério da Educag¢do cumpria somente o papel de normatizar os curriculos
minimos profissionalizantes, nem sempre referenciados no processo de trabalho em saude.”
(PEREIRA; RAMOS, 2006, p. 75)

Esse norteamento é mantido no contexto da década de 1980, quando a definicdo
constitucional, inscrita no artigo 18, da Constituicdo Federal de 1988, atribui ao SUS a funcao
de ordenar a formacdo de recursos humanos em saude; mantendo um estreito vinculo do
percurso formativo com o0 aparato e as concepgdes internas ao setor.

De outro lado, a educagéo profissional, envidada pelas instituicdes de ensino,
historicamente, enfatizam o ensino comercial e industrial, sendo a expressdo “ensino
profissional”, algumas vezes, ao longo da historia, tomada como sindénimo de “ensino
comercial” e de “ensino industrial”. Ha, ainda, consideravel vinculagdo com o meio agrario.
Afinal, como afirma Cunha (2000), essa “...rede de escolas surgiu num contexto ainda sob o
dominio do capital agrario-exportador, porém, em um tempo de industrializa¢do vicejante...”.
(CUNHA, 2000, p. 94) Ndo é por acaso que as Escolas de Aprendizes e Artifices, embrides da
atual Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, criadas em 1909, no
inicio da Republica brasileira, ja se estruturam por intermédio do Ministério da Agricultura,
IndUstria e Comércio.

O setor saude, embora parte do setor de servicos, e, portanto com caracteristicas do
processo de producdo no setor terciario da economia, a0 mesmo tempo, possui caracteristicas
especificas, (PIRES, 2000) notadamente, se evocamos 0 pensamento marxista na saude, que
influencia 0 movimento da Reforma Sanitaria, e define satde como “...o resultado das rela¢Ges
sociais que 0s homens estabelecem em sociedade...” (LIMA, 2007, p. 2) e “...particularmente,
como o produto das relagdes que os homens estabelecem com as formas de organizacdo da
producao material, que permitem ou ndo maior qualidade de vida...” (LIMA, 2007, p. 2),
apontando, assim, “...para o papel de sensor critico que 0 setor deve exercer sobre as politicas
econdmicas...” (AROUCA apud LIMA, 2007, p. 3), com vistas ao combate da mercantilizagéo
da saude, materializada em intensa privatizagdo dos servigos, principalmente, no que concerne
a atencdo hospitalar.

Nesse contexto, a relacdo ensino técnico em salde e Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica parece ser algo ainda em constru¢do. Uma consulta,
mesmo que superficial, acerca dos cursos ofertados pelos Institutos Federais de Educacéo,
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Ciéncia e Tecnologia demonstra que a presenca de cursos em saude e, em especifico, do Curso
Técnico em Enfermagem, esta circunscrita a poucas experiéncias.

Essa marca parece estar presente, sob o ponto de vista das entrevistadas, na
realidade do IFBA, tal como se observa através da seguinte fala de Anita, referindo-se a
formacdo em Enfermagem, no nivel médio: “...porque, as vezes, a propria instituicdo
desconhece a forma como a gente trabalha. Né, por exemplo, n6s temos, a nivel de Bahia, nos
sO temos o nivel técnico aqui e em Barreiras.” [sic] (ANITA)

Desse modo, durante o percurso iniciado em 1996, quando houve a oferta do curso,
na recém-inaugurada Unidade Descentralizada do CEFET-BA (1995), no municipio de
Eundpolis, alguns entraves foram vivenciados, no sentido de adequacédo das especificidades da
area a realidade do Centro Federal de Educacéo. Esse parece ter se constituido como o primeiro
movimento de disputa, materializado pela busca de espaco, em uma arena hibrida.

Para Lessa (2002), a criagcdo do CEFET-BA segue a mesma logica dos j& existentes
CEFET’s de Minas Gerais, Parana e Rio de Janeiro, estruturando-se a partir da verticalizacdo
do ensino, com estrita vinculacdo ao sistema produtivo. Desse modo, a Enfermagem, conquanto
exerca atividades de carater diverso daquelas vinculadas a producdo material do tipo industrial,
apresenta singularidades no que concerne aos demais cursos estruturados na Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. Essa singularidade e esse alcance restrito, sdo
demonstrados pelas falas de Pagu: “...e ai, foi, claramente, a Reitora, chegou la um dia, e disse
gue ndo tinha interesse em ampliar a area de salde no IFBA, a area de saude era uma area muito

complexa, e que a prioridade do IFBA eram outras areas.” [sic] (PAGU) E,

Né, outra coisa, também, que prejudicou, bastante, é o fato da localizacdo da area de
salde dentro do CEFET e, também, depois do Instituto. A &rea de saude foi sempre
um apéndice, ndo é...Alids, area de salde, ndo...que a gente nunca teve area de salde,
né...o curso Técnico de Enfermagem... [sic] (PAGU)

Para além disso, ainda conforme Lessa (2002), apds as alteracGes instauradas pela
LDB / 1996, notadamente no que concerne a separacdo entre ensino médio e educagdo
profissional, e dada a intensa busca por vagas no CEFET-BA, a escola torna-se seletiva e
complexa, perdendo sua caracteristica de escola profissionalizante, e aproximando-se mais das
escolas de preparagdo para o ensino superior. Nessa perspectiva, a classe trabalhadora teve a
sua insercdo na escola bastante dificultada, com exce¢do dos que ingressavam nos Cursos

técnicos, no caso, o Curso Técnico em Enfermagem. (LESSA, 2002)
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Entdo, a gente...no periodo, né, do Fernando Henrique Cardoso a gente teve um
desmonte de algumas escolas técnicas, né. Entdo...0 ndmero de matriculas caiu
muito...€...ficou basicamente ensino médio e pouquissimos cursos técnicos, isolados.
Entdo, quando eu cheguei, a gente tinha uma estrutura enorme que, durante a manha,
tinha cursos...6...cursos de Ensino Médio, normal, né, onde era a elite da cidade
estudava, e a noite, tinha dois cursos...duas turma, na verdade, é...uma turma do curso
técnico de enfermagem e uma turma de um curso de turismo, que, logo depois,
também, veio acabar. Entdo...assim, a gente trabalhava numa mega estrutura, com
todas aquelas salas de aula que vocé conhece...menos as novas...6...mais assim...onde
dava...era até perigoso trabalhar 4, porque, as vezes...varios dias, eu dei aula sozinha,
na estrutura, onde s estava eu e, praticamente, o porteiro da Instituicdo. [sic] (PAGU)

Para Ramos (2012), no bojo da desorganizacao do ensino técnico de nivel médio,

Além de criticas ao custo da formacéo profissional de nivel médio e a elitizagdo desse
tipo de ensino, que estaria ocorrendo principalmente em escolas federais, 0 Banco
Mundial considerava que, num pais onde o nivel de escolaridade era tdo baixo, aqueles
que chegassem a fazer o ensino médio teriam expectativas e condi¢des de prosseguir
0s estudos em vez de ingressar imediatamente no mercado de trabalho. Os recursos
deveriam ser revertidos, entdo, para aqueles com menor expectativa social,
principalmente mediante cursos profissionalizantes basicos, que requerem pouca
escolaridade. [sic] (RAMOS, 2012, p. 35)

Essa cisdo, ilustra a classica dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual, ou
conforme Bobbitt (2004), o antagonismo entre escola pratica e escola defensora da cultura. Em
uma perspectiva bastante criticada por Gramsci (1991), ao afirmar que “...a escola profissional
[destinada] as classes instrumentais, ao passo que a classica [destinada] as classes dominantes
e aos intelectuais...” (GRAMSCI, 1991, p. 118, grifos nossos) constitui um instrumento de
legitimacdo da subordinacdo da classe trabalhadora a elite burguesa e, portanto, deve ser
combatido. Segundo o tedrico, cumpre romper com essa dicotomia através de uma escola
unitaria, capaz de formar intelectuais dentro da classe trabalhadora.

A esse respeito, mas a partir de uma anélise situada no contexto da formacao técnica

em Enfermagem, Pereira e Ramos (2006) discorrem:

N&o é estranho a esse problema um componente que pode ser pensado a partir da
posicdo de classe desses trabalhadores, oriundos em sua ampla maioria das camadas
populares ou de estratos da pequena classe média urbana, aos quais a estrutura
excludente, ou de incluséo social forcada, da sociedade brasileira destina, no maximo,
uma qualificacdo técnica baseada nos termos de simultdnea desvalorizagdo — do
trabalho e do trabalhador. Para uns, a maioria, a mera inser¢do subalterna no sistema
social e no mundo do trabalho. Para outros, por certo uma minoria, o prestigio
conferido por titulos e diplomas, por uma formacgdo mais qualificada, resultando em
vantagens praticas e simbdlicas, materiais e imaginarias. (PEREIRA; RAMOS, 2006,
p. 11)

Esse parece ser o segundo movimento de disputa, consubstanciado na perspectiva

de impor-se em um espaco de embate entre ensino técnico e ensino médio, materializado em
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uma diviséo de classe, estabelecida entre escola da elite e escola da classe trabalhadora, em que
pese a estrita vinculagdo do curso com o ensino técnico e a classe trabalhadora, num contexto
socio-politico de luta hegemonica pela manutencdo dos meios de producdo, da elite burguesa
sobre a classe trabalhadora. (SAVIANI, 1994)

No que concerne a mencao de Pagu a situacdo do ensino profissional no governo
de Fernando Henrique Cardoso, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), corroborando a visdo da

entrevistada, esclarecem:

Na década de 1990, mormente durante os oito anos de governo Fernando Henrique
Cardoso, efetivou-se uma regressdo profunda mediante as politicas de reformas do
Estado, com o fim de ajustar a economia ao processo de desregulamentacéo,
flexibilizagdo e privatizacdo. Processo de subordinacdo consentida e associada ao
grande capital mormente financeiro, e agravamento da dependéncia anteriormente
analisada. As reformas educacionais do governo Cardoso se plasmaram para que esta
esfera se ajustasse aos processos de desregulamentac&o, flexibilizac&o e privatizacéo.
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 13)

Para os autores, consoante a posicao da depoente, nos governos FHC houve um

(13

desmantelamento da “...educacdo profissional publica num processo de alinhamento as
reformas neoliberais implementadas durante esses governos...” (FRIGOTTO; CIAVATTA,;
RAMOS, 2012, p. 19) Nesse periodo, conforme Pagu, as condi¢des de trabalho no CEFET-BA
eram bastante restritas. O nimero de docentes era limitado, ndo havia técnicos administrativos
para 0 servicos de suporte ao ensino, e a remuneracdo ndo supria as expectativas dos
profissionais, que, em sua maioria, mantinham outros vinculos de trabalho. “A gente nédo tinha
funcionarios técnico-administrativos que descem apoio, entdo, assim...se a gente precisasse de
qualquer material, a gente tinha que sair pegando a chave, fazendo...indo tirar cdpia...fazendo
tudo que a gente precisava. [sic]” (PAGU) e “Entdo, nesses...nesse periodo foi muito ruim. O
salario no CEFET era muito ruim. Entdo, o salario que eu ganhava no CEFET era menor que
as minhas 20 h na Prefeitura, entdo a gente tinha uma relacdo ainda bem precaria, e que nédo
atraia. [sic]” (PAGU)

Esse contexto politico, “...implicou o resgate de antigos idearios ordenadores da
politica educacional, como a Teoria do Capital Humano, juntamente com a disseminacao de
novas nogdes como a de competéncia e a de empregabilidade.” (RAMOS, 2012, p. 36) Do
ponto de vista politico-pedagogico, acompanhando o cenario, em dmbito nacional, iniciou-se
uma reforma curricular, com base na “Pedagogia das Competéncias”, que tem em Philippe

Perrenoud um de seus principais representantes, e cujo principio é:
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..a adaptabilidade individual do sujeito as mudancas socioecondmicas do
Capitalismo. Por essa 6tica, a construgdo da identidade profissional do trabalhador
torna-se produto das estratégias individuais que se desenvolvem em resposta aos
desafios das instabilidades internas e externas a producédo, o que inclui também estar
preparado para o desemprego, o subemprego e o trabalho auténomo. (RAMOS, 2012,
p. 37)

A esse respeito, Ramos (2002) comenta:

Modificada a estrutura do ensino técnico, avangou-se para o processo de reforma
curricular, introduzindo-se a nogdo de competéncia como referéncia primordial. Um
curriculo baseado em competéncia parte da analise do processo de trabalho, da qual
se constréi uma matriz referencial a ser transposta pedagogicamente para uma
organizag¢do modular, adotando-se uma abordagem metodoldgica baseada em projetos
ou resolucdo de problemas. (RAMOS, 2002, p. 404)

O resultado pratico desse movimento €, ainda conforme Ramos (2012), a
configuragédo dos “...pressupostos ético-politicos e psicopedagdgicos da submissao da educagao
aos interesses imediatos do capital...” (RAMOS, 2012, p. 36), que, no caso aqui discutido,
foram envidados durante os anos de 1990 e inicio dos anos 2000.

E nessa conjuntura socio-historica que emerge o Curso Técnico de Enfermagem do,
na época, CEFET-BA, campus Eunépolis, inicialmente, estruturado a partir de um curriculo no
molde disciplinar e conteudista, mas que, no bojo das discussdes, acerca da “Pedagogia das
Competéncias”, vé-se obrigado a reformular o Projeto de Curso, em consonancia com as novas
Diretrizes nacionais. Nessa perspectiva, ocorre a primeira reforma curricular. Os trechos das
falas, abaixo, ilustram o estranhamento inicial e as dificuldades de assimila¢ao ante a imposi¢édo
do novo modelo.

Aiveio “fagam”, né. Entregaram aquelas diretrizes curriculares pra gente, né. Ta aqui,
vocés fagam. Mas ninguém sabia nem para onde ia, né. Até os conceitos, que que é

competéncia, que é funcdo, que que é subfuncdo, que que é habilidade. Foi assim
muito dificil, né. [sic] (TARSILA)

Colega, foi tanta confusdo...Cé sabe que eu ndo lembro bem assim...acho que...é...na
verdade, foi uma imposicdo pra gente..a gente trabalhava antes, né, com
um...com...com...tem o primeiro curso técnico...a gente teve Auxiliar de Enfermagem,
curso emergencial, que era por disciplina, né...por semestre...tal...e ai veio pedindo
que a gente precisava de fazer essa mudanca em relacdo...e ai...comec¢amos...tipo n6s
comegamos...como diz o outro do comeco, né...ninguém sabia pra onde que ia, como
é que ia...entdo, busca daqui, busca aqui...pegamos né...os professores que tinham uma
maior experiéncia...maior...que buscava e fomos pra cima do...do...pra poder ver,
realmente. Foi exatamente dessa forma, mas com bastante dificuldades...bastante...
[sic] (ANITA)

Vale ressaltar que esses novos parametros surgem a partir do Parecer CNE/CEB
(Conselho Nacional de Educacéo / Camara de Educacao Bésica) n° 16, de 05 (cinco) de outubro
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de 1999, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional de
Nivel Técnico. Tal parecer é acompanhado de uma publicacdo do Ministério da Educacéo, que
figura como uma espécie de matriz para aplicacdo dos Referenciais Curriculares, havendo um
volume especifico para area profissional da saude. Pagu refere-se a ele como o “livrinho rosa”:
Foi quando...justamente...foi quando surgiu essa orientacdo. Se vocé pegar um
livrinho...6 um livrinho rosa que o...14 no IFBA, a gente usava ele muito pra
consulta...antes, né, do Decreto de 2005. E ai, ele..ele trazia mesmo...as
competéncias, as habilidades que tinham que ser desenvolvidas...a estrutura geral dos
cursos...foi quando determinou que todos 0s cursos na area de saude tinham que ter o
primeiro mddulo comum, né...cé ndo tinha quer ter curso...cé ndo podia ter areas muito
especificas...por que seria...o aluno poderia transitar...fazer esse curso...esse primeiro
maddulo e poderia ir para qualquer...mudar de curso...entdo, tinha essa perspectiva e
foi quando foi muito forte essa questdo das competéncias e habilidades, que foi bem
em paralelo com aquela discusséo que surgiu das diretrizes curriculares para 0s cursos

da éarea de salde da graduacdo, também, que comecou trabalhar muito com essa
terminologia de competéncias e habilidades. [sic] (PAGU)

Conforme a depoente salienta, os referenciais ancoram-se na “Pedagogia das
Competéncias” que perpassa boa parte da orientacdo didatico-pedagogica da politica
educacional estabelecida. No texto de introdu¢do dos “Referenciais Curriculares Nacionais da
Educac¢ido Profissional de Nivel Técnico”, logo no capitulo 1, ja é possivel encontrar o titulo
“Novo Paradigma: emergéncia do conceito de competéncia e reposicionamento do curriculo”.
Em seu inicio, 1é-se:

A educacdo profissional esta concebida sob um paradigma pedagdgico que, embora
novo do ponto de vista da sua incorporagdo oficial, ja ha algum tempo frequenta e
inspira muitos discursos e estudos, sem estar, ainda, presente de forma significativa
na real pratica educacional. De acordo com esse paradigma e como resposta ao novo

perfil que a laborabilidade ou a trabalhabilidade vem assumindo, o foco central da
educacao profissional transfere-se dos contetdos para as competéncias. (MEC, 2000a,

p. 9)

Para Ramos (2002), a no¢éo de competéncia, pela conotacdo individual que carrega,
torna-se um codigo privilegiado para o estreitamento da relagdo escola/empresa, a partir do
conceito de qualificacdo, tendendo a despolitizar essa relagdo. “Questdes relacionadas as
oportunidades educativas, ao desemprego, a precarizacdo das relagcdes de trabalho, as perdas
salariais, entre outras, assumem um carater estritamente técnico.” (RAMOS, 2006, p. 2002)

N&o obstante, esse norte passa a subsidiar o Plano de Curso da formacéo técnica em
Enfermagem do CEFET-BA, ainda que de modo impositivo, e sem grande preparo prévio do
corpo docente para atuar dentro dessa nova logica. Além desses entraves, 0 momento coincide,

conforme Pagu, com um contexto de tensdes internas ao contexto escolar:
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...foi uma época em que o CEFET [...] conta-se...eu ndo vivenciei, né, mas conta-se
que...de gestdes muito antidemocraticas...e houve, meio que, muitas tensGes, na
verdade, na época, da reformulacdo do curso. E, meio que, imposi¢cdes da gestdo, a
nivel central, na época...[sic] (PAGU)

...0s professores que estavam no campus de Eunapolis, né, que era 0 curso mais
antigo...tinha um curso mais recente no campus de Barreiras, que ndo tinha professor
efetivo nenhum...enfermeiro...trabalhava com professores substitutos e quem
comandou a reforma curricular, foi um profissional de uma outra area. Ca, em
Eunéapolis, tinha um grupo de enfermeiras que comegou a...a mexer nessa proposta
curricular.

[.-]

...as enfermeiras que tinham se envolvido e que...construido uma proposta, né, essa
proposta ndo foi aceita pelo Conselho Superior. Entdo, a proposta de Eunapolis, ela
foi descartada, completamente...a Instituicdo ndo aceitava ter um curriculo distinto
nos dois...nos dois campus. Entdo...queria que fosse um curriculo Unico, para as duas
unidades. E ai... é...0 curriculo como tinha influéncia politica, porque, assim, existia
vinculacdo politica, [...] com o pessoal de barreiras [...] Entdo, assim, houve um
‘privilegiamento’ do curso...do projeto que foi enviado por Barreiras... [sic] (PAGU)

Sobre esses movimentos de disputa, Arroyo esclarece que a “...escola é disputada
na correlagdo de forgas sociais, politicas e culturais.” (ARROYO, 2013, p. 7) Em que pese que
na “...construcdo espacial do sistema escolar, o curriculo é o nicleo e o espago central mais
estruturante da funcgéo da escola. Por causa disso, € o territorio mais cercado, mais normatizado.
Mas também o mais politizado, inovado, ressignificado.” (ARROYO, 2013, p. 7); figurando,
portanto, como ponto fulcral de disputas.

Disputa que permeou a reestruturacdo curricular citada, por meio do embate entre
os professores das Unidades de Eunapolis e de Barreiras para aprovacao de sua proposta de
curriculo, muito embora o processo ndo tenha se estabelecido em uma perspectiva de autonomia
do corpo docente, mas antes em uma concep¢do de controle do trabalho dos professores,
deixando-lhes apenas o papel de cumprir o0 que os 6rgaos do Ministério da Educacdo haviam

prescrito.

Com efeito, estudos realizados neste dominio apontam para diferentes modos de
conceber as reestruturacdes educativas e curriculares. De um lado, situam-se 0s que,
numa ldgica educacional e de organizacdo do curriculo top-down, defendem modos
de controle das escolas e do trabalho dos professores que Ihes deixe apenas o papel de
cumprir o que pelos 6rgaos do Ministério é prescrito. Do outro, os ‘que apostam na
(...) autonomia, pretendendo ver a solucdo numa descentralizagdo € numa maior
capacitacdo das escolas e dos professores’. (LEITE; FERNANDES, 2010, p. 198)

Esse movimento impositivo, possivelmente, enquadra-se no contexto que Moysés
(1994) descreve como a reducédo da funcéo do professor a mero executor de determinacdes que
Ihe sdo atribuidas pelos especialistas, aos quais cabe a tarefa de conceber, planejar e avaliar o
processo pedagogico.
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A subtracdo da grande parcela de responsabilidade que Ihe cabia pelo ensino e a
submissdo da sua autonomia a instancias superiores de poder foram algumas das
perversas consequéncias impostas por uma politica educacional que intencionou
dividir e burocratizar o trabalho, separando e diversificando os discursos dos
envolvidos na educacdo. (MOYSES, 1994, p. 16)

Nesse processo, a reorganizacdo por meio das competéncias, estabelecida na
reforma curricular emanada no CEFET-BA, na perspectiva de superacdo do curriculo
fragmentado em disciplinas parece ndo ter avancado para uma corporeidade de trabalho
educativo mais significativa e inovadora. Pagu expressa uma percepcao a esse respeito:
“Porque, o curriculo anterior ao de 2005, ele € uma falsa proposta de curriculo integrado, onde
fazia 0s modulo, mas nada batia com nada.” [sic] (PAGU)

Sobre essa analise, Ramos comenta a relacdo entre competéncias e disciplinas, ao

afirmar que:

Os limites de um curriculo dualista e fragmentado em disciplinas, desenvolvido por
meio de uma prética pedagdgica baseada na transmissdo de contelidos, ndo se superam
pela substituicdo das disciplinas pelas competéncias, ao contrario, esta perspectiva
agrava a dualidade. E preciso compreender o que significam as disciplinas no processo
histdrico de constru¢cdo dos conhecimentos, suas especificidades em termos
cientificos e escolares e os pressupostos epistemologicos que subjazem a forma
hegemonica de organizacéo curricular. (RAMOS, 2012, p. 108)

Nessa perspectiva, o curriculo em estudo, ja nasce com muitas deficiéncias e
inadequacdes, fruto de seu processo de construcdo. E o que se observa nas seguintes falas:

...0 curriculo...que ta...ai como eles s6 fizeram control C control V da cépia do

Ministério...ficou uma coisa, totalmente, distorcida, muitos contetidos foram jogados

de qualquer forma, entéo assim...tinha cargas horérias absurdas pra algumas coisas e

outras faltavam...entdo assim...foi s6 uma introdugcdo mecanica de algo que...Entéo,
assim...a gente tinha problemas absurdos. [sic] (PAGU)

...ai comeca esse curriculo desta forma. E, ainda, todas as enfermeiras ninguém...se
negaram a coordenar o curso. Entdo...eu entro na Instituicdo, em 2004, em um
momento que o curso era coordenado por uma nutricionista, que tinha vinculagdo com
o diretor-geral, né, e que tinha...que era um grupo de oposicéo total ao grupo do
restante das enfermeiras concursadas... [sic] (PAGU)

No que tange ao delineamento politico, intraescolar, explicitado por Pagu na fala
acima, Tardif (2014) esclarece que o saber docente é entrecruzado por um sistema que vem
garantir a sua legitimidade e orientar sua definicdo e utilizacdo. Nesse sentido, a administracdo
escolar, em suas multiplas formas, aliada a outras instancias, influencia e repercute no fazer dos
professores, atribuindo uma questdo social, além da dimensdo cognitiva ou epistemoldgica, as

configuracdes do que o professor deve saber ensinar. (TARDIF, 2014)
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Nesse sentido, o curriculo estabelecido no CEFET-BA parece ter se efetivado em
uma arena de muitas tensées e conflitos. Essa situacdo perdurou até o ano de 2005, quando no
bojo das transformaces politico-sociais emanadas, uma nova reforma curricular comeca a
engendrar-se, vislumbrando o aqui denominado “Curriculo Integrado”; tal como sera discutido

na proxima secao.

4.3 A TESSITURA CURRICULAR: IDEIA OU FORCA MATERIAL?

O objetivo deste capitulo é descrever o caminho percorrido pelos sujeitos do IFBA,
campus Eunapolis, para a formulacdo do que aqui designa-se por “Curriculo Integrado”, e cujo
conteddo norteia o curso desenvolvido para formacdo de Técnico em Enfermagem. Nesse
sentido, busca-se delinear os acontecimentos mais destacados que culminaram na reforma
curricular, bem como caracterizar as principais marcas estabelecidas no projeto.

O primeiro marco para a mudanca € a revogacdo do Decreto 2208/1997 e a génese
do Decreto 5154 / 2004. Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), varios momentos contribuiram
para 0 amadurecimento desse processo, “...que ndo tomou forma em uma via de mao unica, ao
contrario, manteve as contradigdes e disputas tedricas e politicas sinalizadas desde o inicio...”.
(CIAVATTA,; FRIGOTTO; RAMOS, 2012, p. 22) As controvérsias iniciam-se nas lutas sociais
dos anos 1980, pela redemocratizagdo do pais e pela remogdo do “entulho autoritario”, e sdo
retomadas, no inicio de 2003, “...com a elei¢do do presidente Lula e com a perspectiva de um
governo democrético popular...”. (CIAVATTA; FRIGOTTO; RAMOS, 2012, p. 22)

O Decreto n° 2208/97 e a Portaria n°® 646/97 proibem “...a pretendida formacgao
integrada e regulamentam formas fragmentadas e aligeiras de educagéo profissional em funcéo
das alegadas necessidades do mercado...”. (CIAVATTA; FRIGOTTO; RAMOS, 2012, p. 25)
Com o Decreto n°® 5154 / 2004, o que se tenta é resgatar a consolidacdo da base unitaria do

3

ensino médio, “...que comporte a diversidade propria da realidade brasileira, inclusive
possibilitando a ampliacdo dos seus objetivos, como a formacéao especifica para o exercicio de
profissdes técnicas.” (CIAVATTA; FRIGOTTO; RAMOS, 2012, p. 37) O Decreto, ainda,
“...tenta restabelecer as condicdes juridicas, politicas e institucionais que se queria assegurar na
disputa da LDB na década de 1980”. (CIAVATTA; FRIGOTTO; RAMOQOS, 2012, p. 37)
Conforme o texto juridico, a articulacéo entre a educacdo profissional técnica de

nivel médio e o ensino médio poderia se dar nas seguintes modalidades:
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| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitagdo profissional técnica
de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula Gnica para
cada aluno;

Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental
ou esteja cursando o ensino médio, na qual a complementaridade entre a educacédo
profissional técnica de nivel médio e o ensino médio pressupfe a existéncia de
matriculas distintas para cada curso, podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis;

b) em instituicBes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis; ou

c) em institui¢Bes de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade,
visando o planejamento e o desenvolvimento de projetos pedagdgicos unificados;

Il - subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino médio.
(BRASIL, 2004)

Sobre essas mudancas instauradas pelo Decreto, bem como acerca do momento

politico, Pagu comenta o seguinte:

Entdo, com o Decreto 5.154, os diversos...todos 0s cursos..., né, dos...dos...federais de
educacdo e das escolas técnicas tiveram que se adequar. O que é...como Fernando
Henrique tinha acabado com o ensino integrado, né, ai ensino integrado ndo de
curriculo integrado, mas o...0... ensino médio integrado ao ensino profissionalizante.
E...o governo Lula ele traz essa...ele retoma isso, e acaba, inclusive, com a modalidade
de ensino médio sem ser integrado. Entdo...a gente...0s cursos passou a ser...depois do
Decreto 5154...0s cursos passaram...a ter que ser...ou era curso técnico integrado ao
ensino médio, ou curso técnico subsequente, ou curso superior, né... [...]

E ai...quando a gente teve que reestruturar todos 0s cursos, porque ai...o ensino médio
que tinha |4 teve que comecar a pensar os cursos de...integrados que fariamos, € o que
que ia manter com o subsequente. [sic] (PAGU)

Conforme Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), essa articulacdo no ensino médio é
bastante importante, na medida que consideramos que, nessa modalidade, o dualismo na
educacio brasileira atinge sua maior expressdo. “E nesse nivel de ensino que se revela com
mais evidéncia a contradicdo fundamental entre o capital e o trabalho, expressa no falso dilema
de sua identidade: destina-se a formagdo propedéutica ou a preparagdo para o trabalho?”.
(CIAVATTA,; FRIGOTTO; RAMOS, 2012, p. 31)

N&o obstante, ressalta-se que, nesse estudo, o emprego do termo “curriculo
integrado” ndo restringe-se a0 modo de organizagdo do ensino medio, articulado & educacéo
profissional. Mas antes, amplia-se essa acepcdo, resgatando fundamentos filoséficos,
epistemoldgicos e pedagogicos de uma educacdo politécnica e omnilateral, baseada no
programa de educacao de Marx e Engels e de Gramsci; admitindo que essa base de pensamento

pode perpassar qualquer organizacgao de ensino.
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A ideia de politecnia envolve a articulagéo entre trabalho intelectual e trabalho manual
e envolve uma formacdo a partir do préprio trabalho social, que desenvolve os
fundamentos, os principios, que estdo na base da organizacdo do trabalho na nossa
sociedade e que, portanto, nos permitem compreender o seu funcionamento.
(SAVIANI, 1989, p. 19)

No Curso Técnico em Enfermagem, em analise, por exemplo, a forma de
organizacao ndo se deu atraves da modalidade de ensino integrado. A opcao foi por estrutura-
lo nos moldes de ensino subsequente, o que, porém, ndo inviabiliza a analise no que concerne
ao “curriculo integrado”, aqui admitido como fundamento filoséfico e epistemologico.

No trecho a seguir, Pagu fala sobre as questdes consideradas para a inviabilidade

de organizacédo do curso na modalidade integrada:

... a gente viu a inviabilidade do curso integrado, tanto por ser o curso técnico, um
curso que ja tem carga horaria muito alta, né...a demanda desse curso, geralmente,
muito mais...a nossa demanda 4, historicamente, 14, nossa demanda era de pessoas
adultas...a gente ndo tinha muito jovem procurando, né, e, também, por uma outra
questdo, que naquela época, ainda era uma duvida muito grande pra gente, né, porque,
quando vocé abre pra alunos jovens, vai entrar com alunos de 14, de 15 anos...como
é que a gente faria isso no servico de saide...entdo gerou muita inquietacéo... como é
que a gente coloca um aluno de 15 anos pra ir pras...instituicdes de saude. [sic]
(PAGU)

Ja na fala de Tarsila, abaixo, vislumbra-se uma elucubracdo acerca das
possibilidades de integracdo no contexto dos cursos subsequentes, especificamente no Técnico
em Enfermagem; apontando para a questdo do trabalho como principio educativo, um dos

pontos chave no contexto da politecnia:

...a enfermagem, embora, é..a gente ndo tenha, né, é...essas disciplinas da base
comum, mas gente tem...outras disciplinas, né...é...ligadas a area de humanas, ou
mesmo na area de exatas, né mas que também estejam envolvidas nessa formacéao
integral, né, tendo o trabalho como principio educativo. [sic] (TARSILA)

Desse modo, dada a impossibilidade de estruturacdo do curso na modalidade
integrada, mas admitindo a possibilidade de buscar-se estratégias de integracdo, comeca a se

desenhar a reforma curricular no CEFET-BA, campus Eunapolis. Pagu fala a esse respeito:

E ai...quando a gente teve que reestruturar todos 0s cursos, porque ai...o ensino médio
que tinha |4 teve que comegar a pensar os cursos de...integrados que fariamos, e o que
que ia manter com o subsequente. [...]

Entdo, assim...em 2005, a gente comegou a estudar, a prestar...e ai eu trouxe muito
dessa bagagem que eu tinha vivenciado na universidade, como nenhuma delas tinha
vivenciado isso. Entdo assim... eu tinha essa bagagem das exposi¢des de curriculo...da
discussdo de diretrizes...ai eu comecei a meio que...eu coordenei 0 processo de
reforma curricular, né, e a gente foi fazendo varias oficinas...construindo alguns
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espacos, onde a gente discutia, inclusive, chamando os outros professores, porque
como o curriculo envolve professores da area de humanas, professor da area de
educacéo fisica, isso, né, e ai a gente, né...administracdo, e ai...a gente foi... [sic]
(PAGU)

A fala revela certo grau de protagonismo de Pagu, na coordenagdo do processo de
reforma curricular. A esse respeito, Tarsila faz algumas mencdes, referindo-se a colega: “...tinha
muitas coisas boas para dar, né...ja vinha de uma formacéo diferenciada [...], né...ja era uma
nova formacéo...um outro olhar, né. E ai ela ja tinha essa proposta de mexer no curriculo...
[sic]” (TARSILA)

Sobre esse importante papel docente, evidenciado pelos movimentos iniciais de
Pagu, Leite e Fernandes (2010) nos esclarecem que “...existe um certo consenso em relagao a
ideia de que os professores sdo pecas centrais na constru¢do da mudanga em educacdo, quer o
sejam como meros consumidores do curriculo, quer como seus configuradores.” (LEITE;
FERNANDES, 2010, p. 16)

No contexto do Curso Técnico em Enfermagem do CEFET-BA, ao lado do
protagonismo docente, figuraram como fatores motivacionais para a mudanca, estruturando as
acOes do professores, questdes politicas, associadas a aspectos ideologicos. Adqueles

explicitados na fala de Pagu, a seguir, e esses bem evidenciados pela fala de Tarsila, abaixo:

...entdo, foi a nossa oportunidade de fazer um outro projeto que ndo fosse um projeto
de Barreiras. E uma das coisas gque a gente logo negociou...que a gente nao ia trabalhar
NO Curso... porque os cursos ndao tinham que ser iguais, né. E ai, nesse momento, ja foi
um outro cendrio politico, onde o diretor ele jA comeca com uma postura diferente.
Até mesmo, porque com a entrada do governo Lula, ele sabia que ele precisava ganhar
eleigdes se ele quisesse continuar. [sic] (PAGU)

....realmente, é por conta da necessidade de atualizar, né. O curriculo é...ele foi feito
pra isso, pra acompanhar essa mudanga da sociedade...a propria mudanca do mercado,
também, porque ndo adianta a gente negar, existe um mercado de trabalho, né, embora
a gente fale muito do mundo do trabalho, existe um mercado de trabalho, mas a gente
ndo deve, apesar de existir esse mercado de trabalho, a gente ndo deve, também,
é...deixar nossa base humana, né, de formacéo, realmente, mais integral, né. Entdo,
essa necessidade de mudanga mesmo, formar mesmo a pessoa da forma mais integral,
para modificar, realmente, o mundo, apesar do mercado de trabalho, apesar desse
sistema é...bastante cruel ainda... [sic] (TARSILA)

No que tange ao cendrio politico, evoca-se, mais uma vez, Arroyo (2013), que
afirma que a “...escola ¢ disputada na correlagdo de forgas sociais, politicas e culturais. Nos
mesmos, como profissionais da escola, somos o foco de tensas disputas.” (ARROYO, 2013, p.
10) Nesse sentido, os embates derivam da propria configuracdo do espaco escolar, figurando

como foco mais préximo das disputas o curriculo.
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Ja em relacdo ao aspecto ideologico, Moysés (1994) lembra que a tarefa docente é
complexa, requer preparo e compromisso; envolvimento e responsabilidade. “E algo que se
define pelo engajamento do educador com a causa democrética e se expressa pelo seu desejo
de instrumentalizar politica e tecnicamente o seu aluno, ajudando-o a construir-se como sujeito
social. (MOYSES, 1994, p. 13-14) Esse comprometimento, materializado em base ideoldgica
bem consubstanciada, figura como ingrediente fundamental em todo o processo de mudanga
engendrado no espaco escolar.

Acredita-se que esse movimento de disputa corporificado pelas Unidades de
Eundpolis e Barreira, e perpassado pelo viés da politica intraescolar, resulta em uma
insatisfacdo dos professores de Eunapolis com suas condi¢Bes de trabalho. Isso, associado a
uma ideologia docente, em boa medida influenciada pelas experiéncias prévias de Pagu, no
contexto de sua formacdo superior, e pelas vivéncias de Tarsila como trabalhadora de salde,
dado o entrelagamento do seu percurso de formacdo com as contradicdes do processo de
trabalho em Enfermagem, constituiram forca motriz para o processo de mudanga.

Muito embora, apos analise documental do texto do Projeto Pedagdgico de Curso
— PPC, materializacdo da proposta curricular, tenha se notado que as concepcdes ideoldgicas
néo repousem téo claras; permanecendo muito forte e marcante, no texto, os conceitos relativos
a “Pedagogia das Competéncias”, base da proposta anterior, oriunda da Unidade de Barreiras,
e com a qual os docentes de Eunépolis desejavam romper.

Essa mistura de concepcdes aparece, também na fala de Anita, ao ser questionada
acerca de seu entendimento sobre “curriculo integrado™: “Com curriculo integrado...eu ndo
entendi...ndo...como assim...que que vocé quer dizer?...No sentido de...de...de competéncias e
habilidades? Nesse sentido? [sic]” (ANITA)

Talvez isso derive de uma perspectiva de ruptura com o modelo conteudista e
disciplinar, que, do ponto de vista pedagdgico, € um ponto de congruéncia entre as duas

propostas. Nao obstante, Moyses (1994) nos alerta que essa situagdo nao € incomum.

Percebe-se, sem grande esforgo, que falta clareza nas representacfes que o professor
tem de muitos aspectos basicos da educacdo. Normalmente, ignora quais sdo as
concepgdes teoricas que subjazem ao seu trabalho. Assim, misturando concepcdes,
orientando-se ora pelos livros didaticos e “guias do professor”, ora pelo seu bom
senso, ele o vai realizando. Falta-Ihe sobretudo coeréncia. (MOYSES, 1994, p. 17)

Para a autora, isso, em boa medida, resulta da subtragdo do professor “...da grande
parcela de responsabilidade que Ihe cabia pelo ensino e a submissdo da sua autonomia a

instancias superiores de poder.” (MOYSES, 1994, p. 16) Nessa perspectiva, ainda que
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consciente de seu papel docente, pode prescindir de alguns subsidios tedricos que subjazem sua
pratica.

De outro modo, Ramos (2012) explica que pelo fato de

...a competéncia implicar a solugdo de problemas e a acdo voltada para os resultados,
a pedagogia das competéncias foi promovida por sua suposta capacidade de converter
o curriculo em um ensino integral, mesclando-se em problemas e projetos, 0s
conhecimentos normalmente distribuidos por diversas disciplinas e os saberes
cotidianos. (RAMOS, 2012, p. 114)

Muito embora, a autora considere que a no¢do de competéncias, de modo diverso,
promove, na verdade, a desintegracdo curricular. Nao obstante, ainda que embasado em uma
perspectiva de ruptura, o texto curricular do Curso Técnico em Enfermagem do CEFET-BA
mantém muitas similaridades com o texto anterior, objeto de mudanca. E o que se observa, por

exemplo, ao comparar-se 0s objetivos especificos, estabelecidos nos dois PPC’s:

FIGURA 2 - QUADRO 2

Objetivos Especificos

e Desenvolver no aluno as competéncias e habilidades necessarias para o desempenho de atividades na
area de satde, como membro de equipe multiprofissional da area.

e  Contribuir para a qualidade da assisténcia de enfermagem no sistema de atencdo a salide do Municipio
de Eunapolis e regido;

e Formar profissionais com competéncias cognitivas, psicomotoras e afetivas para executar acdes de
Enfermagem fundamentadas nos conhecimentos técnico-cientificos, éticos e educacionais, a fim de
contribuir para a qualidade do cuidar em enfermagem. Esse profissional atuara sob a superviséo do
Enfermeiro;

e Requalificar profissionais que ja atuam na area de salde, subarea de enfermagem.

Fonte: PPC TECNICO EM ENFERMAGEM — CEFET/BA, 2000

FIGURA 3 - QUADRO 3

Objetivos Especificos

e Proporcionar ao discente o desenvolvimento das competéncias e habilidades necessarias para o
desempenho de atividades de Enfermagem, como membro de equipe multiprofissional da area da
saude;

e  Contribuir para a qualidade da assisténcia de enfermagem no sistema de atencéo a satde do Municipio
de Eundpolis e regido;

e Formar profissionais, afim de que os mesmos desenvolvam competéncias cognitivas, psicomotoras e
afetivas para executar acfes de Enfermagem, sob supervisdo do Enfermeiro, fundamentadas nos
conhecimentos técnico-cientificos, éticos e educacionais, a fim de contribuir para a qualidade do
CUIDAR EM ENFEMAGEM;

e Qualificar profissionais que ja atuam na area de saude, subarea de enfermagem.

Fonte: PPC TECNICO EM ENFERMAGEM — CEFET/BA, 2005
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Como se observa, o texto apresenta muitas similaridades, com alteragdes pontuais.

Além disso, os termos “competéncias” ¢ “habilidades” expressas no documento do ano 2000,

sdo mantidos na reformulacdo de 2005. E ndo se configuram como esbogos dispersos, eles

realmente mantém-se como orientadores da organizacéo curricular. Inclusive, vale ressaltar que

as competéncias e as habilidades estabelecidas pelos Referenciais Curriculares Nacionais da

Educacdo Profissional de Nivel Técnico, divulgados em 2000, e utilizados como base para a

formulacéo do PPC construido no mesmo ano, sdo mantidos na integra, sem nenhuma alteragédo
no PPC de 2005.

A secdo denominada “parametros pedagdgicos” também nao traz novidades, em

comparagdo com o projeto anterior. Trata-se de composicao idéntica:

FIGURA 4 - QUADRO 4

Parametros Pedagogicos

Destacar a metodologia de Projetos dando enfoque ao processo de construcdo de competéncias e
habilidades ho mundo do trabalho respeitando as experiéncias dos discentes como ponto de partida de
sua formagéo.

Utilizar a Metodologia de Projetos que estimulem o desenvolvimento de competéncias e habilidades
para intervencdo nas areas clinica e social, como projetos comunitarios, diagnosticos participativos,
visando a promocéo da reflexdo sobre o contexto politico social e econdmico da vida comunitéria e 0
exercicio da cidadania.

Apoiar os gestores das InstituicGes prestadoras de assisténcia a salde para desenvolver condigdes de
Educagdo Continuada, procurando alternativas para os problemas comuns.

Desenvolver Projetos que propiciem interagdo entre os alunos e o contexto socioeconémico e politico-
sanitario, possibilitando a percepgdo, compreensdo, interpretacdo das caréncias e solucbes de
problemas de maneira interdisciplinar e participativa.

Desenvolver, durante o curso, a participa¢do dos alunos em projetos de pesquisa ha comunidade e nos
6rgdos publicos e privados visando o desenvolvimento da visdo critico-reflexiva dos seus integrantes,
incentivando o desenvolvimento de habilidades e competéncias e a interdisciplinaridade, relacionada
com as vivéncias préticas.

Avaliar o curriculo de forma processual, envolvendo o corpo docente, discente e profissionais do
servico, para a permuta de experiéncias e tomada de decisdo sobre a sua formag&o profissional.
Avaliar o aluno durante o processo de construcdo das competéncias e habilidades no decorrer da
implementacdo dos projetos, visando superar as dificuldades encontradas com a reposicdo de
competéncias e as reorientacdes dos trabalhos, por meio de apresentacdo de relatérios de atividades e
avaliacéo de desempenho.

Vincular educacéo e trabalho, na perspectiva da laboralidade.

Fonte: PPC Técnico em Enfermagem — CEFET/BA, 2005

Tais pardmetro parecem, também, nutrir estreita consonancia com a nogdo de

competéncia como referencial primordial, pois, conforme esclarece Ramos (2002), “...o

curriculo baseado em competéncias parte da analise do processo de trabalho, da qual se constroi

uma matriz referencial a ser transportada pedagogicamente para uma organizagdo modular,

adotando-se uma abordagem metodoldgica baseada em projetos...”. (RAMOS, 2002, p. 404)
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No que concerne a alocagdo dos subitens dos blocos tematicos e alocacdo de cargas-
horérias nota-se algumas diferencas, embora a carga horaria geral e a carga horéria de estagio
permanecam idénticas. A base de construcdo é a matriz de referéncia para a subarea de
Enfermagem estabelecida pelos Referenciais Curriculares Nacionais da Educacéo Profissional

de Nivel Técnico de 2000, que subsidia ambas as propostas curriculares.



TABELAS - QUADRO 5

FUNCOES
1. APOIO AO 1.1. Preparagdo e
DIAGNOSTICO  Acompanhamento
de Exames
Diagndsticos
2. EDUCACAO 2.1. Educacio
PARA A SAUDE para 0
Autocuidado
3. PROTECAO E 3.1. Promoc¢do da 3.2. 3.3. Promogio 3.4
PREVENCAO Salde e Biosseguranca nas da Assisténcia em
Seguranca no Ac0es de Saude Biosseguranca  Saude
trabalho nas Ac¢des de Coletiva
Enfermagem
4, 4.1. Prestacdo de 4.2. Assisténcia a 4.3. 4.4, 45. Assisténcia a 4.6. Assisténcia a 4.7. Assisténcia a
RECUPERACAO  Primeiros Clientes Assisténcia a Assisténciaem Clientes/ pacientes Crianga, ao Pacientes em Estado
/ Socorros [Pacientes em Clientes/ Salde Mental em Situagbes de Adolescente/ Joveme Grave
REABILITACAO Tratamento Pacientes em Urgéncia e aMulher
Clinico Tratamento Emergéncia
Cirargico

5, (;ESTAO EM
SAUDE

5.1. Organizacéo
do Processo de
Trabalho em
Salde

5.2. Organizacéo
do Processo de
Trabalho em
Enfermagem

Fonte: Referenciais Curriculares Nacionais da Educacao Profissional de Nivel Técnico (2000)
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Né&o obstante, ainda que em face de tantas similaridades, as depoentes enfatizam
em seus discursos que a mudanca curricular foi preponderante. Observe-se a fala de Pagu:

...né, entdo, a gente pegou aquilo ali e passou a dar uma roupagem onde aquele
curriculo integrado pudesse acontecer. Porque, o curriculo anterior, de 2005, ele é uma
falsa proposta de curriculo integrado, onde fazia os médulo, mas nada batia com nada.
Entdo...a gente comecou...na reforma curricular, a gente tentou dar sentido aquilo ali.
[sic] (PAGU)

Essa intengdo, embora restrita sob o ponto de vista da analise documental acerca do
curriculo construido, parece obter ancoragem tedrica nos subsidios que as depoentes (com mais
forca em Tarsila) referem como marcas de suas escolhas. Como exemplo, cita-se a seguinte

fala, em referéncia ao curriculo:

E...a proposta ¢ a integracio das disciplinas propedéuticas, né, que ndo se chama mais
propedéuticas, mas da base comum, com as disciplinas técnicas, né. Eu penso na
formac&o integral, né...essa formacdo omnilateral, que tanto se fala, que a gente tanto
almeja, mas que a gente ndo consegue. Entdo ndo é formar apenas para o trabalho,
para o mercado de trabalho, mas eu acho que...tendo o trabalho como principio
educativo, né. A formagdo humana, mesmo, n¢, do sujeito que vai modificar o mundo,
né, que consegue fazer essa reflexdo e intervir nesse mundo que t4, atual, né. [sic]
(TARSILA)

Nessa perspectiva, ainda que sob uma base formal enredada pela “Pedagogia das
Competéncias”, a ideologia que subjaz parece aproximar-se do ideario de “curriculo integrado”,
em sua acepcao epistemoldgica. Sua base teorica, apontada em algumas falas, ao menos no que
tange as intencBes, parecem alinhar-se as formulacGes educacionais de Anténio Gramsci,
enfocando o trabalho como principio educativo, e incorporando a dimensdo intelectual ao
trabalho produtivo. (GRAMSCI, 1981)

Todavia € preciso considerar que as contradicbes sdo inerentes ao processo;
ponderando, desse modo, que, no percurso de implantacdo da proposta, muitas dificuldades e
negociacdes precisaram ser estabelecidas, implicando ora em aproximacgdo, ora em
distanciamento no que concerne a concepc¢éo original do projeto. Como dificuldades iniciais,
cita-se as disputas politicas engendradas com as instancias superiores e com a Unidade de
Barreiras, conforme explicitado no movimento de reforma descrito, anteriormente.

N&o obstante tais entraves, a proposta de curriculo consegue aprovacao e passa a

vigorar a partir de 2005:

E ai, muito pelo contrério, a gente conseguiu reverter o jogo...porque, COMo a gente
tinha um grupo de enfermeiros, e a gente comecou a ter um poder de argumentacéo
melhor, Barreiras comegou a...a...procurar a gente pra dar orientagdes em como
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modificar o curriculo deles. E é tanto que a gente conseguiu aprovar 0 nosso primeiro,
né. Ai foi quando a gente implementou o curriculo 2005. [sic] (PAGU)

Nesse sentido, é interessante salientar que, embora influenciado por rearranjos nas
politicas publicas educacionais engendradas em dmbito nacional, a proposta gestada no Curso
Técnico em Enfermagem da Unidade de Eunépolis do CEFET-BA manteve-se singular. Do
mesmo modo que a unidade de Barreiras optou por ndo adotar as concepcdes oriundas de
Eunéapolis, os outros cursos da Unidade e, até mesmo da instituicdo CEFET-BA, embora alvo
das mesmas proposicdes legais, mantiveram-se em organizagfes curriculares mais voltadas
para 0 modelo conteudista. A mudanca mais vigorosa foi mesmo a incorporacao da modalidade
de ensino integrado, do ponto de vista meramente formal, estruturando-se o ensino meédio
articulado a educacéo profissional.

Conforme Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012) isso ndo é uma mera casualidade,

antes estd em consonancia com arranjos oriundos da politica nacional:

O fato é que, apds um ano de vigéncia do Decreto n. 5.154/2004, a mobilizagao
esperada ndo ocorreu. O que se viu, logo a seguir, foi o inverso. De uma politica
consistente de integracdo entre educacdo bésica e profissional, articulando-se os
sistemas de ensino federal e estaduais, passou-se a fragmentagdo iniciada
internamente, no proprio Ministério da Educacgdao. Com efeito, a partir de 28 de julho
de 2004, trés dias ap6s o Decreto n. 5.154/2004 ser exarado, foi anunciado o Programa
Escola de Fabrica com um modelo restrito a aprendizagem profissional. Além disso,
passou-se a enfrentar uma nova e complicada conjuntura: a reestruturacdo do MEC
colocou a politica do ensino médio na Secretaria de Educacéo Basica, separando-a da
politica de educacdo profissional. Algumas medidas tomadas pelo Ministério da
Educagdo posteriormente comprovaram que a politica de integracdo ndo seria
prioridade e que ndo estavam claras as concepcBes das equipes dessas secretarias
sobre o tema. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 1091)

Esses apontamentos, a0 mesmo tempo que lancam luz sobre as rupturas no
processo, em ambito local e nacional, evidenciam, de modo mais consistente, a pertinéncia da
analise dessa proposta curricular no @mbito do Curso Técnico em Enfermagem, dada a sua
singularidade. Antes de passar a analise pormenorizada das estratégias estabelecidas no escopo
do projeto, com vistas ao alcance da pretensa integralidade, vale ressaltar, um fato socio-
historico, em ambito nacional, que influencia o contexto de desenvolvimento da reforma
curricular em tela. Trata-se da ampliacdo da rede federal de educacéo profissional, cientifica e
tecnoldgica, atraveés da criacdo dos Institutos Federais, época em que o CEFET-BA ¢
transformado em IFBA.

Para Moura (2012), essa emergéncia dos IF’s, engendrou-se como uma solugéao

pacificadora estabelecida no bojo das discussdes emanadas no setor, vinculando-se a mudanga



120

da institucionalidade ao processo de ampliacdo da rede, atraveés de escolas com algumas
caracteristicas de universidades, embora voltadas para a educacdo profissional, em todos os
seus niveis e modalidades, e com vistas a verticalizacdo do ensino. (MOURA, 2012) A
legislacdo que estabelece esse processo relaciona-se a Lei n® 11.892 de 29 de dezembro de 2008.

Conforme Pagu, essa mudanca transmutou-se em alteracbes nas condicOes de
trabalho e novas perspectivas, que, segundo a depoente, representaram uma alternancia
positiva: “Com a criacdo dos Institutos Federais, houve uma mudancga muito grande, inclusive,
essas...possibilidades de ampliacdo da area de atuacdo, né, de melhoria de condicdes de
trabalho...melhoria salarial e, principalmente, para a qualificagéo. [sic]” (PAGU)

N&o obstante, novos desafios se delinearam, conforme sera descrito na proxima
secdo, a qual sera dedicada a explicitacdo dos aspectos essenciais da proposta curricular, bem

como ao levantamento dos principais entraves engendrados no ambito da reforma.

4.4 O CURRICULO ENREDADO: TUDO O QUE E SOLIDO SE DESMANCHA NO AR?

4.4.1 A materialidade do curriculo

Nessa secao, serdo discutidos os desafios oriundos da reforma curricular em analise,
discorrendo acerca de algumas adaptac6es necessarias para a implantacdo do novo modelo, quer
na dimensdo pedagogica, quer na dimensdo administrativa e estrutural; e buscando estabelecer
as concepcgOes ideoldgicas envoltas nessas acdes. Para tanto, procurou-se fundamentos
enunciados na concepcao curricular, a partir da analise do conteido das falas e do texto expresso
no PPC do curso.

Em primeiro lugar cabe destacar, conforme dito anteriormente, que a base de
formulagdo do curriculo, embora parega contraditério, foi a “Pedagogia das Competéncias”,
muito presente na primeira reforma curricular, em 2000, e cujos pressupostos foram mantidos.
Elementos compativeis com a ideologia de “curriculo integrado” parecem, a principio, ndo ter
emanado de uma escolha didatico-pedagdgica, mas figurado como consequéncia frente ao
desejo de se adequar a formag&o, no curso em andlise, & perspectiva marxista da saude, em
consonancia com a proposta de mudanca de paradigma sanitario: do modelo flexneriano,
centrado na atencdo médica e apoiado em uma concepc¢édo de saide como auséncia de doenca,
para uma dimensdo focada na producédo social da satde, em que a mesma é entendida como

qualidade de vida, isto é, um bem-estar fisico, mental e social.



121

Como embasamento para a afirmativa, ressalta-se a pequena presenca de discurso
pedagogico acerca da educacao integral, em oposicdo a um forte e reiterado discurso politico
frente a arena de saude. A partir de uma avaliacdo superficial, através de uma ferramenta de
analise estatistica de textos, percebe-se que as palavras que evocam a area da saude sdo

predominantes em relagdo aos subsidios pedagogicos e ideologicos acerca de “curriculo

integrado”.
FIGURA 6 - QUADRO 6
PALAVRAS PORCENTAGEM DE RECORRENCIA
1 Curriculo 0,4885%
Curricular
Curriculos
2 Saude 0,44216%
3 Enfermagem 0,41718%
Enfermeira
Enfermeiras
Enfermeiro
Enfermeiros
4 Trabalhar 0,40648%
Trabalho
5 Técnico 0,13906%
6 Educagéo 0,21751%
7 Integrado 0,15687%
Integral
Integragéo
Integrados
8 Competéncias 0,0713%
Competéncia
9 Pedagdgico 0,06773%
Pedagdgica
Pedagdgicos
10 Interdisciplinar 0,06061%

Interdisciplinares
Fonte: Acervo constituido a partir da fala das depoentes, tratado a partir da ferramenta “Contador de Palavras™®

FIGURA 7-QUADRO 7

PALAVRAS PORCENTAGEM DE RECORRENCIA

1  Saude 1,42509%
2 Enfermagem 1,222523%
3 Trabalho 0,66041%
4 Técnicas 0,35627%
5 Prevencao 0,2433%

6  Competéncias 0,26068%

Competéncia

7 Comunidade 0,19986%
8 Habilidades 0,17379%
9 Hospitalar 0,15206%
10 Educacdo 0,14772%
11  Coletiva 0,04344%
12 Interdisciplinar 0,04344%

® Disponivel em < http://linguistica.insite.com.br/corpus.php>
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13 Integral 0,0391%

14  Curricular 0,03909%
Curriculo

15 Autonomia 0,03475%

Fonte: PPC Técnico em Enfermagem — CEFET/BA, 2005, tratado a partir da ferramenta “Contador de Palavras”

Como se observa, as palavras “enfermagem” e “saude” sdo recorrentes em ambas
as andlises, o que demonstra 0 comprometimento e a especificidade do projeto no que tange a
area para a qual foi desenvolvido. No acervo constituido pelas falas das depoentes nota-se,
também, e em posicdo central, a recorréncia da palavra curriculo, o que ndo se observa no corpo
do PPC analisado. Tal fato pode ser resultado da peculiaridade inerente ao estudo, no que
concerne a tematica.

Na sequéncia, aparecem as palavras que evocam o campo semantico de “trabalho”,
recursivas, também, em ambas as analises. No que concerne ao conteldo, esse talvez seja um
dos elementos mais fortes de que o trabalho como principio educativo permeou de modo intenso
a construcao curricular, aproximando-a das concepgdes de “Escola Unitaria” e “Politecnia”.
Sobre essa centralidade da formacéo a partir do trabalho, perpassando a relevancia do conceito

para existéncia humana, Ramos (2012), citando Lukécs (1978) e Mészaros (1981), comenta:

A producdo da existéncia humana, portanto, se faz mediada, em primeira ordem, pelo
trabalho. Primeiramente, como caracteristica inerente ao ser humano de agir sobre o
real, apropriando-se de seus potenciais e transformando-o. Por isto o trabalho é uma
categoria ontoldgica: é inerente a espécie humana e primeira media¢do na produgéo
de bens, conhecimentos e cultura. (RAMOS, 2012, p. 108)

Nessa perspectiva, acredita-se que a preocupacdo com a esfera do trabalho, no bojo
da discussdo curricular, evidencia, como pressuposto na organizacao do curriculo, a formacéo
humana, que concebe o sujeito como ser histérico-social concreto, capaz de transformar a
realidade em que vive; tendo o trabalho como principio educativo, no sentido em que o trabalho
permite, concretamente, a compreensédo do significado econémico, social, histérico, politico e
cultural das ciéncias e das artes. (RAMOS, 2012) Concepgdes bastante presentes na fala de

Tarsila:

Eu penso na formagdo integral, né...essa formacdo omnilateral, que tanto se fala, que
a gente tanto almeja, mas que a gente ndo consegue. Entdo ndo é formar apenas para
o trabalho, para 0 mercado de trabalho, mas eu acho que...tendo o trabalho como
principio educativo, né. A formacgdo humana, mesmo, né, do sujeito que vai modificar
0 mundo, né, que consegue fazer essa reflexdo e intervir nesse mundo que t4, atual,
né. [sic] (TARSILA)
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Muito embora a materializacdo dos pressupostos ideoldgicos, na perspectiva de
conceitos pedagogicos expressos nos depoimentos e no texto do PPC, ndo se estabelecam de
forma tdo nitida. Observa-se, por exemplo, que, nas falas, os termos “integrado”, “integral”,
“Iintegragao” e “integrado” nao aparecem com tanta frequéncia. Contudo, € no texto curricular
que se nota com melhor clareza as lacunas. Nele, é possivel localizar o termo “integral”, porém
com uma porcentagem de frequéncia quase nula. Tal fato, conforme explicitado anteriormente,
ao que parece, demonstra que a construcdo ndo pautou-se na perspectiva de aplicacdo de
matrizes tedricos-metodoldgicas estabelecidas, mas antes emergiu na espontaneidade do anseio
de uma proposta educacional mais condizente com o cenéario da satde, em ambito nacional.

Lima (2007) comenta acerca desse processo de mudanca inerente ao setor, e, por

conseguinte, acerca da necessidade de alteracdes no processo de formacao em saude:

... com esse projeto de reforma que ia além da reforma setorial, 0 movimento néo
podia deixar de exigir também mudancgas no contedido e na forma de pensar e fazer
salde. 1sso vai se expressar na ampliacdo do conceito de salde e na necessidade de
reestruturacdo do processo de trabalho em salde, a partir da redefinicdo do seu modelo
assistencial. Por outro lado, essas mudangas passam a exigir também um novo
compromisso ético-politico dos trabalhadores de salide, pautado fundamentalmente
na quest&o da construcdo da democracia e na defesa da dignidade humana, assim como
mudancas na materialidade das préticas e da formacdo em sadde. (LIMA, 2007, p. 2)

Essas reformas estabelecidas na salde aparecem, conforme Nunes (1997),
estreitamente vinculadas a um projeto pedagogico. Tanto assim que, inicialmente na Medicina,
procurou-se criticar a biologizacdo do ensino, calcado em préticas individuais e centradas no
hospital. Nesse processo, buscou-se fornecer uma visdo menos fragmentada do individuo, com
vistas a integragdo biopsicossocial e ao modelo de medicina “integral” no plano da comunidade.

Para Pagu essa interface ensino e salde expressa-se, também, nas estratégias e

instrumentos utilizados, no @mbito do SUS, no bojo das politicas de educagdo em salde:

.. E, também, o proprio Sistema Unico de Salde, ele bebeu muito da educag&o...ndo
é...Entdo assim... tudo o que foi sendo construido, a partir...desde a questdo dos polos
de educacdo permanente, de la pra cd, né... das politicas de educacdo em salde, das
politicas de educacdo permanente...né...até agora...as...as politicas de educagdo
popular em salde, ela vem, também, no ambito da salde, fazendo isso, também...
Entdo, ndo € s6 na area de educacéo, a area da salde, né, em termos de politica publica,
ela vem dialogando, pelo menos, vinha, né... [risos] pelo menos, vinha dialogando
com essas outras areas, né.... [sic] (PAGU)

Essa politica de “educag@o popular em satude”, citada por Pagu, inicia-se, conforme
Oliveira (2007), em 1970, quando “...a educagao popular, de inspiracao freireana, comega a ser

posta em pratica em outras esferas além da escola.” (OLIVEIRA, 2007, p. 77) Contudo, nos
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anos de 1960, pessoas que pensavam a cultura popular como um momento de processo politico

ja compartilhavam seus pressupostos:

...0 primeiro é que a cultura se constréi na histéria e é obra humana resultante de
interacfes mediatizadas entre trabalho e a comunicacdo de consciéncias. Outro
suposto, complementar a esse, ¢ que ‘... em sociedades desiguais, regidas por
interesses e conflitos de/entre classes sociais, culturas humanas sdo construcdes de
praticas da vida, de regras e codigos de relagcdes e de sistemas de sentidos que
obedecem a tais interesses e procuram tornar ocultos ou desvelam as origens sociais
das desigualdades e as razdes ideoldgicas e politicas dos conflitos’... (OLIVEIRA,
2007, p. 76).

Nesse sentido tais paradigmas, no bojo do movimento sanitario entre outros
movimentos da saude, estabelecem, em boa medida, congruéncias com o ideologia de
“curriculo integrado”; estando, conforme Lima, “...na origem das discussdes entdo travadas em
torno da concepcao politécnica de ensino no ambito do setor salide. Essa concepgdo de ensino,
tributéria da tradicdo socialista, tem por objetivo permitir o dominio dos fundamentos das
diversas técnicas utilizadas na producéo, e ndo 0 mero adestramento em técnicas produtivas.”
(LIMA, 2007, p. 4)

A seu modo, Pagu comenta essa perspectiva de mudanca curricular em consonancia

com as necessidades instauradas na saude:

Ai fizemos a mudanca é...tentando fazer essa construcdo, mas, também, tentando fazer
um dialogo com o campo da sadde...com as mudangas que tavam acontecendo...perai
gente, esses modulos tem que ter sentido...Ai foi quando a gente comegou a fazer esse
dialogo entre o curriculo integrado e aquilo ali... [sic] (PAGU)

E...entdo assim...acho que a principal vantagem é a gente fazer essa conexdo, né, a
gente t& formando, né...profissionais numa perspectiva que atende, né, aquilo que vem
sendo construido, também, em termos é...tedrico-praticos, no contexto do sistema de
salde, né. [sic] (PAGU)

Olha...primeiro...vantagens no modelo, primeiramente, eu vejo a questdo da
gente...fazer a disputa ideoldgica ndo sé no ambito da educacdo, mas também, no
ambito do modelo das préticas de salde. Entdo, especificamente, no curso, né, nos
cursos da area de satde...esse modelo ele casa com o que a gente sempre almejou de
formacdo, né, assim...da...de profissionais, para atuar na...na area de salde, desde
1800...1988...pra ca... [sic] (PAGU)

Em que pese que, conforme Nunes (1994),

...em cada formacdo social concreta, a educacdo cumpre um papel fundamental na
reproducdo da organizacdo dos servicos de salide e se cristaliza na reatualizacdo e
preservacao das praticas especificas, tanto nas dimensdes do conhecimento quanto nas
técnicas e no contetdo ideologico. (NUNES, 1994, p. 10-11)
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Nesse sentido, uma das principais estratégias estabelecidas no curriculo, com vistas
a pretensa integracdo, é a articulacdo do mundo do trabalho com o contexto de ensino através
de projetos interdisciplinares, em consonancia com o0s niveis de prevencdo que subjazem a

saude coletiva.

...580 0s projetos interdisciplinares. Essa...esse foi nosso carro-chefe pra gente fazer o
curriculo andar. Porque a gente sabia que se ficasse s6 os médulos, como tava antes,
0s modulos...cada um...os componentes...dividindo as cargas ‘horariazinhas’ e
fazendo a nossa ‘escalinha’ de aula...isso a gente ja tinha vivenciado no outro e nao
tinha dado certo. Entdo, a gente por isso que a gente pensou...0s médulos fazendo
sentido com os niveis de prevencdo e fazendo projetos interdisciplinares, que pudesse
tornar aquilo ali palpavel, né, inclusive é...mexer um pouco e envolver os professores
que ndo eram da nossa area. [...]

Entdo, que que é geral em todos os cursos da area da salde. Ai pensamos 0s
determinantes sociais da saude. Entdo, pensamos 0 médulo | para discutir elementos,
principalmente, voltados & promogao da saude, né. Entdo, esse médulo I, ele teria um
projeto interdisciplinar, né, ele tem componentes nele...componentes curriculares
que...das diversas &reas do conhecimento...né, que da pra esse aluno pensar, analisar
condicBes de salde...pensar determinantes de sadde...entdo, ele tem mais haver com
promocéo da saude. E ai, nesse médulo, os alunos viam Ciéncias Sociais, Biologia,

também via parasitologia, via microbiologia, ou seja, coisas que desse pra ele...ele
percebia...educacdo fisica, administragdo, ou seja, todos o0s aspectos dos
determinantes sociais de salde, a gente conseguia contemplar ali. Entdo, pensamos
um projeto interdisciplinar em que o aluno avaliasse, né, condi¢des de saide de uma
dada populacéo, né, que envolvesse desde a qualidade dos servicos de salde, mas
também, até as condicGes de vida e de trabalho, né, territdrio... [sic] (PAGU)

A abordagem, a partir da utilizacdo de projetos, ndo chega a ser uma inovacao
didatico-metodoldgica nas estratégias de ensino. Trata-se de instrumento bastante recorrente no
ambito da “Pedagogia das Competéncias”, sendo, portanto, incorporado ao curso ja na reforma
de 2000. Conforme Ramos (2012), das proposi¢des metodoldgicas propagadas no ambito das
“competéncias”, “...a mais difundida foi o trabalho por projetos.” (RAMOS; 2012; p. 115)

13

Contudo, ainda segundo a autora, o “...que a pedagogia das competéncias nao
considera, entretanto, é que os problemas a que se propGe resolver ndo séo exclusivamente
pedagdgicos. Com isso, Ramos (2012) demarca um posicionamento de critica ao alcance, para
ela restritivo, da “Pedagogia das Competéncias”, limitando-se & mobilizacdo de capacidades
cognitivas, sem promover a compreensdo dos problemas na sua esséncia, com vistas a sua
superacéo.

E nessa perspectiva que a abordagem através de projetos, no contexto do Curso
Técnico em Enfermagem do IFBA parece, de certo modo, distanciar-se da “Pedagogia das

Competéncias”, aproximando-se das concepgdes de “curriculo integrado”. Nessa perspectiva,

ressalta-se que os delineamentos instaurados na proposta ndo ancoram-se em situacOes-
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problema simuladas, nem limitam-se a discussdes no ambito intraescolar. Trata-se de
proposi¢cdes embasadas nas relagbes que constituem e estruturam a realidade objetiva, em
interface com o mundo do trabalho e com o contexto de organizacdo da salde, como
materialidade da pratica profissional.

Note-se, por exemplo, a proposta de projeto para o terceiro médulo do curso:

Entdo, o projeto do terceiro mddulo é bem interessante por isso. Porque...a partir de
um caso...um estudo...ai...é a primeira vez que a gente coloca... que 0 projeto € um
estudo de caso.... entdo é um estudo de caso de um paciente internado, mas que esse
aluno tem que acompanhar esse paciente no pos internacdo...vé como é que ele se
insere na rede depois que ele sai do internamento e acompanhamento domiciliar. [sic]
(PAGU)

Tal proposta, possibilita a apreensdo do conhecimento de uma forma mais
elaborada, pois permite a compreensao dos fundamentos do fenémeno estudado, a medida que
efetiva-se em um contexto real de trabalho, em uma concepc¢do ampliada, que prevé a anéalise
da rede de assisténcia, no &mbito da Saude Coletiva, propondo uma reflexao critica acerca do
contexto material de trabalho em salde.

Nas falas de Tarsila, a seguir, € possivel notar, essas multiplas potencialidades e

intencionalidades, no ambito do trabalho com projetos:

...a gente t& conseguindo ainda...com todas as dificuldade, a gente consegue ainda uma
boa formacéo, né, a gente consegue que o estudante ele perceba...a realidade, né, que
ele é capaz de fazer intervencao, principalmente, através dos projetos. Entdo, quando
ele vai, realmente, pra...pra pratica...a gente ainda consegue essa pratica social...né,
quando ele vai para a realidade e ele V&, e ele traz de novo pra cé e...a gente teoriza,
ele faz essa reflexdo e a gente volta pra 14, trazendo as a¢des, eu acho que...eu penso
que ele consegue perceber que ele é...ele consegue ser agente de mudanca, né...e que
I4 depois como profissional, ele também vai poder ser agente de mudanga...nem que
seja um pouquinho, o que ele fizer de pouquinho, vai ajudar. [sic] (TARSILA)

...ele pode fazer educacdo em saude, que ele pode modificar, entendeu, que ele pode,
é, de certa forma, instrumentalizar essas pessoas, para que elas possam mudar,
também, as proprias condi¢Bes socioeconémicas, ser mais autbnomas. Eu ndo consigo
ver outra forma, eu ndo consigo ver outra forma de mudar o mundo se ndo for assim...
porque a gente tem um papel no mundo importante. [sic] (TARSILA)

Outra importante estratégia de integracdo utilizada, contudo mais no ambito
organizacional, sdo as reunides de planejamento, que integram os docentes, e objetivam a troca
de experiéncias e saberes, com vistas & localizacio de possibilidades de integracio. E o que

explicita Tarsila, em sua fala:

..a gente ja lancou varias estratégias...a gente ja lancou outras estratégias para
conseguir esse dialogo...as reunides de...as reunides de, de, de...organizacdo de
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mddulo, né...trazendo os professores...possibilitando que eles falem de que forma que
eles trabalham, de que forma o outro possa...pode contribuir....né...eu acho que a gente
ja lancou méo de muitas coisas sim... [sic] (TARSILA)

Sobre essa centralidade do didlogo em um processo de construgdo que vise a
integralidade, Pontuschka (2002) afirma que o “...di&logo, a interlocucéo sobre um mundo, uma
realidade partilnada, embora vista sobre diferentes angulos, é o principal motor, o que
desencadeia e mantém o movimento do grupo.” (PONTUSCHKA, 2002, p. 23) Paulo Freire
também sinaliza a esse respeito, ao afirmar que o didlogo é um instrumento por exceléncia pelo
qual o conhecimento se produz. Para ele, o didlogo se da no encontro entre seres humanos que
pronunciam o mundo e o re-pronunciam apos problematiza-lo, um ato de criacdo e recriacao.
(FREIRE, 1980) Para Oliveira (2007), “...dialogo entre sujeitos ¢ educagdo ndo alienada e ndo
alienante.” (OLIVEIRA, 2007, p. 75)

Conforme Pagu trata-se de ferramenta essencial para a construcdo do curriculo

integrado:

...as pessoas estdo ali, elas discutem, elas...é...estdo juntas fisicamente. E num
processo desse ndo tem como ser virtual, né. Na construgdo de um curriculo integrado,
as pessoas precisam estar integradas, elas precisam sentar juntas, elas
precisam...entdo...assim.. [sic] (PAGU)

Nesse contexto, exige-se a mobilizacdo de novos e diversos saberes docentes, numa
perspectiva de ruptura com o processo de trabalho calcado na fragmentacdo dos saberes e na
desarticulacdo entre os profissionais; engendrando desafios e novas abordagens, tal como sera

descrito no capitulo a seguir.

4.4.2 Desafios e perspectivas

Em toda disputa por conhecimentos estdo em jogo disputas por projetos de sociedade.
Deve-se questionar 0s conhecimentos tido como necessarios, inevitaveis, sagrados,
confrontando-os com outras opg¢des por outros mundos mais justos e igualitarios, mais
humanos, menos segregadores dos coletivos que chegam as escolas publicas,
sobretudo. Também é preciso repor nos curriculos 0 embate politico no campo do
conhecimento assumido ndo como um campo fechado, mas aberto a disputa de
saberes, de modos de pensar diversos. (ARROYO, 2013, p. 72)

Nesse sentido, toda reforma curricular e, especificamente, a reforma aqui tratada,
na perspectiva da formacdo integral, baseada na concepcdo materialista dialética de

conhecimento, envolve muitos desafios e disputas. Via de regra, o processo nao ocorre de modo
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linear e uniforme, mas entremeia-se por rupturas e continuidades, com vistas a sua consolidacdo
0OU a sua superacao.

No caso em tela, pdde-se perceber, através da fala das depoentes, que 0 percurso
desenvolveu-se de modo bastante heterogéneo, tendo se pautado, desde sua génese, por varios
entraves. E, embora o trabalho com o curriculo ja conte com cerca de onze anos, alguns desafios
ainda permanecem, além de novos obstaculos que foram se conformando, ao longo do tempo.
De modo que, conforme as entrevistadas, é possivel que a proposta, ainda que com bons
resultados no que concerne a formacdo, seja transformada, dada as disputas ideoldgicas
estabelecidas no espago escolar.

Um dos desafios iniciais, ainda no bojo da implantac&o do curriculo, diz respeito a
dificuldade, dada a experiéncia formativa da maioria dos docentes calcada na tradicdo
cartesiana, para adaptacdo aos novos saberes exigidos no contexto da proposta curricular

alternativa. Anita discorre a esse respeito:

No inicio, né, como eu te falei, a gente teve algumas...bastante dificuldade, até
entender, né...que...como que....para poder a...colocar na pratica, realmente, a questdo
da gente enquanto professores aprender a dividir com o outro, na verdade, né. O que
que eu, no meu contelido, que eu posso trabalhar junto com vocé, que a gente pode
tentar trabalhar em equipe. Que a gente td& muito acostumado...eu vou l4...pego a
minha cadernetinha, boto aqui debaixo do brago e escrevo ali que que eu fiz. Que que
eu posso trabalhar junto com o outro, né? Entéo vé assim...a gente tem um crescimento
em relacdo a isso, mas a gente tem essas dificuldades, essas dificuldades a gente
encontra. [sic] (ANITA)

Essa questdo, associada a outros aspectos estruturais e ideoldgicos, parecem ter
ocasionado um baixo envolvimento no processo inicial de estruturacdo da reforma curricular:

“A gente teve bastante dificuldade, né...as pessoas, né...faltou muito interesse...faltou, tipo
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assim... “ah...ndo sei”, “ndo quero saber”, mas ndo teve grande envolvimento, mas as pessoas
foram contribuindo, a medida que foi saindo, né. [sic]” (TARSILA)

O envolvimento limitado, bem como as dificuldades de adaptacdo, podem estar
relacionados a ideia de “habitus professoral”, explicitada por Bourdieu. Para o autor “habitus”

seria;

...0 sistema de disposi¢cfes duraveis, estruturas estruturadas predispostas a
funcionarem como estruturas estruturantes, isto é, como principio que gera e estrutura
as préaticas e as representacdes que podem ser objetivamente “regulamentadas” e
“reguladas” sem que por isso sejam os produtos de obediéncia de regras,
objetivamente adaptadas a um fim, sem que se tenha necessidade da projecdo
consciente deste fim ou do dominio das operacGes para atingi-lo, mas sendo, ao
mesmo tempo, coletivamente orquestradas sem serem o produto da a¢éo organizadora
de um maestro. (BOURDIEU, 1970, p. 15)
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Nesse sentido, relaciona-se ao comportamento objetivado pelo professor, de acordo
com a posi¢do social que ocupa no processo de ensinar. De modo que a préatica pedagdgica
encontra-se estritamente relacionada a ele. E uma mudanca no ensino que instaure um novo
sistema de pensamento e uma pratica pedagogica diversa, constitui um embate direto com o
“habitus professoral”, estabelecido por alguns docentes. Assim, quanto mais distante do
comportamento objetivado, anteriormente, maior dificuldade de adesdo do professor a nova
realidade de ensino.

Pagu, embora sem uma mencao tacita a ideia de “habitus” fala acerca dessa
heterogeneidade na recepgdo da proposta de reforma curricular, por parte dos docentes, no
contexto do IFBA: “Entdo, essa é uma questdo que eu acho que o que conta ai é a trajetoria e 0
perfil dos docentes...eu ndo vejo outra explicacdo pra isso... [sic]” (PAGU). E,

...alguns aderem de verdade, até por ter uma identificagdo ideoldgica, outros acham
interessante, né, e apesar de ndo ter uma afinidade ideoldgica, com a proposta, mas

acaba achando interessante. Tem aquele grupo de professores que tanto faz....entéo,
ele vai, ele faz...E tem aqueles super-resistentes. [sic] (PAGU)

Ja Tarsila, ainda que de modo intuitivo, reconhece elementos de seu “habitus
professoral” e a maneira como ele interfere na experiéncia de trabalho com a nova proposta
pedagdgica. E 0 que se nota na sua fala, a seguir, referindo-se a sua experiéncia subjetiva com
o “curriculo integrado”: ... para mim parece que ja estava dentro de mim, era algo...ndo sei...era
como se tivesse tudo isso dentro de mim, né. E ai eu fui, também, junto com ela. A gente foi
construindo. [sic]” (TARSILA)

Saviani (2008), fala a esse respeito, ao afirmar que, quando se adquire um habitus,
pratica-se com tamanha naturalidade, que as coisas acontecem como se se tratasse de uma
habilidade natural e espontanea, embora, para o autor, a relacdo, na verdade, ndo se estabeleca
dessa maneira, mas de forma adquirida.

Nesse sentido, a conformacédo de habitus professorais diversos, em torno de uma
proposta curricular alternativa, enseja graus de dificuldades diversos, conforme o perfil dos
docentes envolvidos. Esse é um movimento de intensa disputa. Contudo, para as depoentes
desse estudo, essa ndo foi a principal barreira para a constituicdo do curriculo. Ha, nas falas,
uma consciéncia acerca desse movimento de disputa ideoldgica entre 0s pares, sendo 0 mesmo
encarado como parte inerente ao processo.

Para Pagu, as principais barreiras a serem enfrentadas foram as barreiras

organizacionais. Observe-se:
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..uma...a primeira questdo é a barreira organizacional. Né, a forma como as
instituicGes de ensino estdo organizadas, principalmente, instituicbes seculares como
essa. A gente tava em uma unidade que, por mais que ela fosse, relativamente, nova,
mas ela estd numa instituicdo CEFET, que é secular. Né, entdo, assim...isso, por mais
que a gente, localmente, pudesse até construir mecanismos e...driblar um pouco isso,
mas a gente estava vinculado a uma administracdo central, né, onde literalmente é
central, porque tudo era centralizado. As decisdes importantes, né...as unidades, né,
enquanto CEFET, e os campi, enquanto Instituto, eles ndo tinham autonomia politico-
pedagodgica, e...entdo...financeira. Entdo, essa estrutura organizacional, da gente poder
ter liberdade, pra poder pensar curriculo diferente, ela esbarra ali. Entdo, vocé tinha
que mandar. As pessoas que aprovavam...até a forma de organizacdo, pra mim...a
gente ndo tinha gente do campus que viesse...o Unico representante que gente podia
ter no Conselho Superior inteiro, era o Diretor da unidade e, que, as vezes, nem jogava
no nosso time. [risos] Entendeu? Entdo, assim...cé ndo tinha lugar nenhum com que
dialogar. E uma forma administrativa, onde o Conselho Superior do Instituto &,
totalmente, distante dos campi do interior... [...] Né, entdo, a gente ndo...ndo tem esse
espago democréatico de decisdo. A gente...as coisas ndo podem...A gente nunca pode
vir defender 0 nosso projeto no curso. [sic] (PAGU)

Sacristan (1998) discorre sobre isso, ao afirmar que o curriculo, como processo,
envolve uma multiplicidade de relacGes, abertas ou técitas, em diversos ambitos, que vao das
decisdes administrativas as praticas pedagdgicas na escola como instituicdo e nas unidades
escolares especificamente. Para o autor, a compreensdo do curriculo emana, também, desse
complexo de relacdes.

No caso dos Institutos Federais, a sua Lei de criacdo (Lei 11.892 de 2008), ja
preconiza como missao institucional, a contribui¢do para o desenvolvimento socioeconémico
local e regional, tendo como uma das estratégias efetivas a interiorizacdo. Com isso, na
perspectiva de um estrutura multicampi, a organizacdo se da através de campi alocados em
municipios, conforme critérios diversos, vinculados a uma Reitoria central. O processo de
aprovacao de propostas curriculares se da mediante andlise de conselhos, de carater consultivo
e deliberativo, composto por representantes dos diversos segmentos da comunidade escolar.

Para Pagu, esse desenho organizativo configurou-se como um dificultador no
processo de consolidacdo da proposta curricular alternativa. Conforme a depoente, 0 campus
de Eunépolis, como uma unidade do interior, sempre esteve muito distante da Reitoria, ndo
apenas em termos geograficos mas, principalmente, no que concerne aos aspectos
administrativos; dificultando o processo de didlogo e negociagdo no que concerne ao processo
de disputa inerente a reforma curricular.

Moura (2012) corrobora com essa visdo ao afirmar que, com a criagdo dos IF’s
deslocou-se a centralidade das discussdes, no @mbito da escola, da perspectiva de construgédo
de projetos politico-pedagdgicos bem fundamentados, passando-se a privilegiar questfes de
cunho organizativo, como a estrutura administrativa das novas instituicdes e a ocupagéo dos

novos cargos criados. Esse contexto, associado aos fatores de distancia enunciados, pode ter
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contribuido para a constituicdo de uma arena arida para discussées no ambito pedagdgico, com
vistas a inovagdes curriculares.

Em que pese a afirmativa de Moyses (1994), ja aqui enunciada, de que a submisséo
da autonomia docente a instancias superiores de poder € uma das mais perversas consequéncias
impostas pela politica educacional, implicando na divisdo e burocratizacdo do trabalho, de
modo a separar os discursos, singularizando-o e distanciando-o da perspectiva coletiva inerente
a uma pratica revolucionaria.

Ainda no que concerne as questdes administrativas, outro entrave bastante citado é
a questdo da rotatividade de professores, que, segundo as entrevistadas, deriva ndo apenas da
mobilidade dos profissionais, no ambito da Instituicdo, mas, também, da perspectiva de
afastamento de suas atividades docentes, para capacitacdo em curso stricto sensu, facilitada no
bojo da transformagdo dos CEFET’s em Institutos Federais, consoante as melhorias de

condigdes de trabalho.

Eu volto a repetir na questdo dos professores substitutos que...que chegam...até pra
gente poder...assim...vocé chega, é muita informac&o, informa...informa...é isso...isso
é o trabalho...ai, quando a pessoa comeca, na realidade a respirar, a entender
aquilo...entdo, as desvantagens que eu acho...que vocé ndo tem uma sequéncia no
sentido da equipe que trabalha com vocé, né. Hoje, por exemplo, quando nés falamos
da questdo da quantidade de professores, em termos de professores efetivos, nés
somos é...minoria em relagdo a quantidade de professores substitutos e ai eu acho que
tem uma quebra. A gente acaba tendo uma quebra em relagdo a isso que té ai. [sic]
(ANITA)

Nesse contexto, dada a vinculacdo da proposta ao perfil docente, conforme ja
explicitado, fica evidente que a fluidez na composicdo da equipe de trabalho resulta em
inevitaveis descontinuidades no processo, implicando em constantes rupturas e recomecos, de
modo a dificultar um avanco linear. Essa é uma possivel explicacdo para a recorréncia do
apontamento desse entrave nas falas das depoentes, vinculando-se desse modo a recorréncia ao
tamanho do impacto gerado.

H& ainda uma outra questdo organizacional. Esta bastante vinculada a
especificidade do curso, que, de acordo com discussdo anterior, guarda nuances proprias e
distintas dos outros cursos ofertados no espaco dos Institutos Federais. Trata-se do processo de
trabalho docente, uma vez que o curso Técnico em Enfermagem, ainda que com questionavel

amparo legal, pede uma carga horaria minima de estagio curricular supervisionado obrigatério
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de 600 (seiscentas) horas’, a serem executadas pelo estagiario com supervisdo direta do
professor, em regime exclusivo e constante.

Os demais cursos técnicos ofertados no ambito do Instituto Federal, além de contar
com carga horaria de estagio bem menor, prescindem dessa exigéncia de supervisao do
professor, em tempo integral, podendo utilizar tutores de campo, oriundos das proprias
instituicdes concedentes de estagio. Nesse sentido, a organizacdo da carga horéria dos
professores-enfermeiros esta sempre em descompasso com as disposi¢ées engendradas pelos
demais docentes, no ambito dos outros cursos ofertados no Instituto Federal. Esse é um fator
de heterogeneidades, que, segundo as entrevistadas, gera muitos entraves no que concerne ao

lugar dos enfermeiros-docentes no ambito da carreira.

...desde que eu entrei, a carga horaria de professor sempre foi um problema...porque
0s outros cursos que ddo aula s6 dentro da Instituicdo, entdo o professor tem aulinha
dele, comeca 10:00 termina 11:00, pépépé, entdo... tudo, né, bem amarradinho, né.
Nos cursos da area de salide ndo, a gente tem que ajustar, as vezes, nosso horario com
o0 horério do servico de salde...a gente, né,...a gente ndo pode chegar 10:00 e sair
12:00. A gente tem que chegar 7:00 e sair meio-dia...a gente, né... Entdo, essas coisas
que a gente precisa fazer ajustes...precisa fazer meio que um banco de horas...aquela
coisa que, né, que vocé mesmo via la, na Instituicdo. Entdo, é uma forma de trabalhar
que ela é muito propria. Pra gente que foi formado na &rea de salde, isso € muito
natural, porque vocé foi formado assim. Vocé via como acontecia na universidade.
Quando vocé fala isso para a Instituicdo...6 uma coisa...assim...parece que vocé ta
falando grego...as pessoas ndo conseguem entender...as pessoas ndo fazem questdo de
entender.... [sic] (PAGU)

E demanda professor, ndo adianta um curriculo desse demanda professor...demanda
professor...entdo trabalhando com o nimero de professores que a gente tem, a gente
t&4 sempre com a carga horaria muita mais alta do que todos os professores. Entdo a
gente ndo consegue essa isonomia. Entdo cé tem professor de outro curso, tem, no
méaximo doze aulas, eu..com coordenacdo densa que estou, t& com 12, mais
atendimento 14, mas duas orientacGes de projeto. Entdo, a propria instituicdo ela ndo
consegue nos reconhecer. [sic] (TARSILA)

Vale ressaltar, porém, que essa questdo de carga horaria docente ndo atrela-se a

formatacéo do curriculo, quer integrado, quer tradicional. Trata-se de um problema inerente a

7 A carga horéria de 600 (seiscentas) horas de estagio, para o a formagdo do Técnico em Enfermagem, foi
estabelecida através da Resolucdo do extinto Conselho Federal de Educacéo 7 de 1977, em consonancia com a Lei
5.692/71, que seguia uma posicao centralizadora no que concerne a curriculos minimos. Quando passa a vigorar a
atual LDB, a orientacdo passa a ser a descentralizacdo, nos termos dos projetos pedagégicos das escolas, ndo
prevendo mais, portanto, a figura dos “curriculos minimos”, em face de maior flexibilidade, liberdade e
responsabilidade para as escolas. Contudo, o Conselho Federal de Enfermagem — COFEN, autarquia fiscalizadora
do exercicio profissional da Enfermagem, entendendo que, sem que haja um quantitativo minimo para a carga
horaria de estagio supervisionado, ndo ha como atestar a qualidade do aprimoramento do profissional que ingressa
no mercado de trabalho, vem pressionando a Unido Federal, inclusive através de agdo civil pdblica, para a fixagao
do quantitativo minimo de 600 (seiscentas) horas de estagio curricular supervisionado obrigatério para a formagéo
técnica em Enfermagem. Desse modo, o assunto situa-se ainda em terreno bastante controverso, carecendo de
amplo debate, o0 qual ndo sera possivel detalhar no escopo desse estudo. Para maiores informagoes, recomenda-se
a leitura do Parecer CNE/CEB 09/2004.
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area, ja que a carga horéria total estabelecida, bem como a carga horaria de estagio, néo
sofreram nenhuma alteracdo no ambito da reforma curricular, submetendo-se as mesmas
exigéncias formais: “...antes, a carga horaria ela ndo fosse diferente. A forma como se aplicava
que era, né, que foi..mas...a carga horaria ela sempre foi a mesma...continuou igual... [sic]”
(ANITA)

Contudo, o fator contribui para a insatisfacdo de alguns docentes, no que concerne
ao seu processo de trabalho, resultando em conflitos que acabam reverberando nas disposicdes
engendradas na proposta curricular. Para essa afirmacéo, considera-se a argumentacédo de Patto
(1990), que assevera que, dentre os fatores que impactam na educacéo, estd o alto nivel de
insatisfacdo demonstrado pelos professores com as suas condicdes de trabalho. (PATTO, 1990)

Nesses sentido, observa-se algumas disputas, tal como explicita-se na fala abaixo:

E...alguns rejeitam o projeto, porque querem a forma de trabalho mais comoda. E
ai...esses sdo os piores. Eu tenho mais facilidade de lidar com quem rejeita por nao
aceitar essa forma de...por ndo concordar com o método...por ndo concordar...e
proponha outra coisa...e fazé-la de qualidade..do que aquele que rejeita,
simplesmente, porque ele quer trabalhar menos. Entédo, esse é problema...é real...Isso
ndo é exclusivo, né, do Instituto, né. Mas sempre vai ter pessoas que querem ficar na
zona de conforto. [sic] (PAGU)

Essa questdo parece tornar-se mais evidente com a chegada de novos professores,
no ambito da expansdo de vagas e de campi, a partir da transformag¢ao dos CEFET’s em

Institutos Federais:

E, quando a gente chega no primeiro momento de expansdo, em que a gente consegue
as vagas de professores, que a gente se empenha pra pedir...pra localizar nas areas que
a gente precisava. Ai é quando, vem, né, os professores sem nenhum perfil...alguns
que ndo acreditam no projeto...outros que ndo tem compromisso nenhum. E ai entra
na Instituicdo e a gente comeca a ter os problemas que a gente tinha l4 atras. Entéo,
2010, 2011, 2012...a gente meio que retrocedeu em algumas coisas, claro, que como
a gente ja tinha alguns processos ja solidificados, mas, em alguns aspectos, a gente
retrocede. Porque ai comega o curriculo...comeca a ser mais uma vez questionado.
[sic] (PAGU)

Pagu, embora mencione a inadequacdo no que concerne ao perfil de alguns
docentes, ndo estabelece o que seria um perfil adequado. Contudo, acredita-se relevante
mencionar a fala de Moyses (1994), que considera como saberes docentes essenciais para uma
boa pratica, além da capacidade técnico-pedagdgica, 0 compromisso com o aluno, contribuindo
na tarefa de torna-lo um cidadé&o critico, em condi¢des de compreender e atuar no mundo em

que vive. Essa abordagem, porém, é bastante variavel, tanto no que concerne a literatura
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produzida acerca do assunto, quando no que repousa aos diversos perfis estabelecidos na
materialidade do trabalho docente.

Fato € que o incremento de novos professores, com habitus diversos, traz a tona
novas disputas no ambito do curriculo do Curso Técnico em Enfermagem, do IFBA,

ameacando, inclusive, sua extingao.

Partiu dos professores...que venderam...acabou vendendo isso, né, e saiu da propria
enfermagem, né, para um todo, entdo, o todo pensa que 0 nosso curriculo nao
funciona, né, que os alunos atrasam para sair do, do, do...demoram a sair do tempo
escolar por conta do curriculo...entdo, todos os problemas foram...acabou achando que
tava relacionado ao curriculo, tanto é que vai reformular o curriculo... [sic]
(TARSILA)

Nota-se, dada a identificacdo ideoldgica da depoente com o projeto, que a
possibilidade de ruptura com o modelo de curriculo integrado, traz, para Tarsila, um sentimento

de grande pesar, com implicacgdes subjetivas:

...entdo, quando eles colocaram que 0s nossos alunos demoram a se formar porque o
nosso curriculo esta errado, que 0 nosso curriculo precisa ser revisto porque ele esta
errado, porque ndo serve, ai..sabe...cé fica muito chateada...fiquei muito
decepcionada...muito triste... [sic] (TARSILA)

Em que pese que, a destarte desses entraves administrativos e organizacionais, e
das disputas ideoldgicas estabelecidas dentro e fora do espaco escolar, a experiéncia do
curriculo, do ponto de vista do discente, parece estar alcancando bons resultados, consoante a
base ideoldgica de fundamentacdo do projeto: “...eu acho assim...de...de...essencial...eu acho
que o aluno, o aluno ele cresce, ele amadurece, ele entende, ele aprende a entender, vé a equipe
como um todo, a questdo do...do...do...da interdisciplinaridade, da multidisciplinar... [sic]”
(ANITA) E,

...eu acho que é...esse perfil que surge do aluno, que ele passa a entender qual o papel
dele em cada nivel de atencdo, que ele passa a des...ele sabe...ai...sabendo o que que
s&0 esses niveis de atencdo...que ele sai sabendo que o Sistema Unico de Sadde ele é
estruturado...Entdo, a gente passa a ter um aluno em um outro perfil, que ¢ diferente
de quase todos os técnicos de enfermagem, que sdo formados, no Brasil inteiro.
(PAGU)

Entdo...esse perfil de técnico que vai além do...do......dessa visdo hospitalocéntrica
limitada, ele passa a entender o Sistema de Saude...né...acho que foi 0 maior avango
que a gente teve...Sem falar que ele propiciou, como eu lhe falei, assim...a integracdo
maior... [sic] (PAGU)
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Mas, também, do ponto de vista da empregabilidade, da insercdo no mundo do
trabalho e na perspectiva de verticalizacdo do ensino:

Oh...oh...Ju, os nossos alunos, aqui, s6 ndo trabalha o aluno que ele ndo quis. A
insercdo dos nossos alunos ela é...é...0 mercado tem aproveitado assim, eu diria pra
vocé, 99%. Se tem um ou outro aluno que ndo esta trabalhando, mas por opgéo. Ou
porque...ele é...parou de trabalhar porque...ndo...ou fez o curso porque ele queria fazer
0 curso sO pra dizer que ele teve o curso ou ta seguindo, né, a gente tem muito ex-
alunos que sdo enfermeiros hoje, né...que fez a graduagdo, que estdo fazendo a
graduagdo, mas a...na...na...a nivel de...eu falo de Extremo Sul, de Sul da Bahia,
que...no caso...Eundpolis, Itabela, Itagimirim, Itapebi [...] Entdo, assim...toda essa
regido aqui...nds temos alunos empregados em hospitais, e...né...em postos de salde,
em clinicas...em todos os locais... [sic] (ANITA)

O mesmo impacto ndo se observa do ponto de vista institucional: “Entdo, a propria
instituicdo ela ndo conhece e ndo consegue reconhecer, tambem, o nosso curriculo. Salvador
muito menos. Salvador até pouco tempo atrds ndo sabia nem que existia o curso de
Enfermagem, de certa forma. [sic]” (TARSILA) E,

Na instituicdo, colega, vou te ser honesta, eu ndo acho, eu ndo acho que tenha
mudanca, assim, nenhuma...porque, as vezes, a propria instituicdo desconhece a forma
como a gente trabalha. Né, por exemplo, nds temos, a nivel de Bahia, nds sé temos o
nivel técnico aqui e em Barreiras. E nos trabalhamos de forma, totalmente, né, opostas,
totalmente diferente, né. (ANITA)

Essa realidade, possivelmente, tem como uma das questdes implicadoras, o alcance
bastante restrito dos cursos da area de salde, no ambito dos Institutos Federais. Conforme
explicitado, anteriormente, a educacdo profissional, envidada pelas instituicGes federais de
ensino, historicamente, vinculam-se aos meios de producdo, enfatizando o ensino comercial e
industrial, e a area agraria.

Contudo, para alem do ambito institucional, Pagu cita, como um dos principais
limitadores do alcance e do poder influenciador da proposta curricular, a ndo divulgagéo e

validagdo da proposta, através de mecanismos e espacos de pesquisa:

....a questao do CEFET’s e no inicio do Instituto, as pessoas s6 se preocupavam em
dar aula. Entdo, como a gente ndo tava tdo...envolvido nessas rotinas do mundo
académico...Uma proposta por si s6 ela ndo se torna referéncia se ela ndo for validada
entre os pares. Se isso ndo for divulgado...se isso ndo for...Entdo....assim...a gente, né,
como ndo teve ninguém que fizesse Mestrado, que fizesse Doutorado...que fosse
estudar...ou que tentasse construir aquilo em termos de publicagdo. Entdo, ndo houve
nenhuma forma de dar visibilidade...né, a gente ndo conseguia pensar isso porque a
gente ndo vinha, nessa logica, né. (PAGU)
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Nesse sentido, cabe, mais uma vez, elementos da teoria de Bourdieu, que enfatiza
que qualquer relacdo que uma determinada categoria pode manter com as demais categorias vai
depender da estrutura do campo e da posicao desta categoria na hierarquia do campo, e até das
instancias de legitimacdo. E a cada posicdo no campo de producdo de bens simbdlicos
corresponde uma potencialidade objetiva, isto €, um dado espaco no qual ha problemas,
esquemas de solucdo, temas, procedimentos, posicdes estéticas e politicas etc. (BOURDIEU,
1970).

Em face disso, considera-se, na estrutura do campo da educagdo, como importante
instrumento legitimador, as atividades relacionadas a pesquisa. Como evidéncias, ressalta-se o
valor que esse tipo de atividade assume nos processos de ingresso e de promogéo na carreira
docente e o prestigio que confere aos docentes bem-sucedidos nesse campo; em detrimento das
atividades de ensino. Muito embora, conforme afirma André (2001), “...a realidade tem
demonstrado nédo existir uma relacdo fortemente positiva entre a producdo da pesquisa e a
qualidade do ensino...” (ANDRE, 2001, p. 12), ainda que essa possa existir.

Dessa forma, a limitada ou ausente vinculacao da proposta de reforma curricular do
Curso Técnico de Enfermagem do IFFBA ao campo da pesquisa, associada a pouca
representatividade do curso no ambito institucional, podem ter contribuido para a formacéo de
representacdes acerca de sua posicao social na hierarquia do sistema educacional, repercutindo
no enfraquecimento do projeto. Nessa perspectiva, os critérios ideolégicos e didatico-
pedagdgicos subjacentes ao plano cedem espaco para estratégias de monopolio da legitimidade
cientifica, em face das posi¢oes estabelecidas na hierarquia do campo educativo.

Todavia, essas nuances especificas a realidade analisada conduzem a reflexdes mais
amplas, que implicam alguns questionamentos, notadamente, em se tratando da base tedrica
oriunda de “curriculo integrado”, que resgata fundamentos filosoficos, epistemoldgicos e
pedagogicos da concepgédo de educagdo politécnica e omnilateral e de escola unitéria, baseados
no programa de educacéo de Marx e Engels e de Gramsci e, portanto, com repercussoes diretas
no contexto socio-politico em que se insere.

Nesse sentido, e como proposicdo para o arremate final desse estudo, deixa-se as
seguintes questdes: Na atual conjuntura de formacdo em salde, quem [e para quem] seria
favoravel [a] um sistema de ensino politécnico? Serd que os embates e desafios que emergem
de um processo de reforma curricular desse tipo limitam-se, de fato, a especificidade de cada
contexto locorregional? E possivel pensar que a ruptura em um processo de reforma curricular

dessa monta, embora implique em descontinuidade, possa, de fato, representar, um efetivo
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sucesso da proposta, na medida que toca em certos organismos, em boa medida estaveis,
conformando conflitos?

Como possibilidade de analise, cita-se Garcia (1995) que, referindo-se as mudancas
pedagdgicas que tém ocorrido no Brasil, afirma que as inovacdes, como as técnicas, ndo sao
neutras. “Sua ocorréncia, num determinado contexto, ndo é fortuita, como néo o é sua difuséo
nesse contexto e em outros.” (GARCIA, 1995, p. 62)

Em outras palavras, mas ratificando o pensamento, Apple (2006) escreve:

A educacdo esta intimamente ligada a politica da cultura. O curriculo nunca é apenas
um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum modo aparece nos textos e na
sala de aula de uma nacgdo. Ele é sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da
sele¢do de alguém, da visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento
legitimo. E produto das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e
econdmicas que organizam e desorganizam um povo. [...] ...tudo isso esta diretamente
relacionado & maneira como dominio e subordinagdo sdo reproduzidos e alterados
nesta sociedade. (Apple, 2006, P. 59-60)
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Observou-se, através dessa pesquisa, que a figura do professor, como sujeito socio-
historico, é determinante em um processo de mudanca e de aperfeicoamento curricular. No caso
do Curso Técnico em Enfermagem do IFBA, ficou claro o entrelagamento das experiéncias de
vida e do percurso formativo com as escolhas e com as ideologias impressas no trabalho
docente.

Nesse sentido, mesmo prescindindo de formacdo pedagdgica, as professoras-
enfermeiras ouvidas parecem ter amenizado essas lacunas, através das dimensdes socio-
politicas e técnicas, ancoradas em uma vivéncia cotidiana do trabalho e uma prética reflexiva;
demonstrando bastante comprometimento com o trabalho em educacéo, tanto do ponto de vista
pratico, quanto do ponto de vista ideoldgico. Isso reforca a ideia de formacéao profissional do
professor através de suas vivéncias.

Ficou claro, também, que a Enfermagem, embora tenha avancado bastante no
sentido da busca de autonomia, na materialidade do seu campo de trabalho, ainda enfrenta
muitos desafios, ndo apenas na arena da saude, mas, também, no campo da Educacéo
Profissional, terreno ao que parece, ainda arido, no que concerne as necessidades especificas da
area, que tem esbarrado em barreiras politicas e administrativas, no &mbito escolar.

Além disso, o curso esbarra, ainda, na ideologia impressa, dada a sua vinculacéo
com a classe trabalhadora, em oposi¢do aos cursos integrados ao Ensino Médio, que, embora
com alguma reducdo, haja vista as politicas de assisténcia estudantil, ainda atrai pablico com
maior vinculacdo as elites econdémicas; o que parece influenciar a situacdo de pouco prestigio
estabelecida no ambito do curso Técnico em Enfermagem, a0 menos no que concerne a
realidade do IFBA.

Em relacdo ao curriculo integrado, observa-se que, consoante 0 Seu carater
ideologico e epistemoldgico, os encaminhamentos praticos para o seu estabelecimento nédo
estdo tdo bem definidos. Ao contrario do que ocorre com o ensino integrado, em que o conceito
é utilizado apenas no que concerne a um arranjo organizacional.

Nessa perspectiva, ndo existem foérmulas prontas, e as estratégias para efetivacdo
da politecnia e da omlateralidade, no bojo do curriculo integrado, véo sendo definidas de modo
intuitivo, conforme as necessidade e o perfil da realidade escolar. Nao obstante, a unido do
ensino com o trabalho produtivo, a afirmacéo do trabalho como principio educativo e a busca
de superacdo da fragmentagdo, com vistas a uma melhor compreensdo da realidade, e

objetivando supera-la, ao que parece, sdo marcas indispensaveis permeando as estratégias.
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Concluiu-se, também, que a abordagem integral, no bojo da Salde Coletiva, guarda
estreitas vinculagcbes com a concepc¢do do curriculo integrado; haja vista que ambas sdo
materializacbes de postulados marxistas, nas respectivas areas. Nesse sentido, parece ser
bastante salutar o entrelacamento desse pensamentos, conforme a ideologia que se quer envidar.

N&o obstante, o estudo ressalta que as possibilidades engendradas sob o aspecto
pedagogico, ndo constituem pardmetro suficiente para sustentar uma proposta como bem
sucedida. As disputas e 0s arranjos organizacionais parecem exercer forte influéncia no
processo, determinando rupturas e continuidades, alheias aos encaminhamentos em termos de
resultados. Nesse sentido, observa-se que as disputas relativas ao curriculo ndo se
circunscrevem a teorizagdes, mas corporificam-se no espaco escolar, assumindo diversas
formas, e influenciando, diretamente, nos avancgos e retrocessos relativos a um processo de
mudanca na educacao.

Afinal, conforme afirma Frigotto (2012), o trabalho como principio educativo, base
da escola unitaria, ndo vincula-se somente a uma dimenséo didatica ou metodoldgica, mas
antes, vislumbra uma dimensao ético-politica, na perspectiva da contra-hegemonia proposta por
Gramsci, isto é, figurando como instrumento para a superagdo da sociedade capitalista a partir
do dominio burgués, sob o aspecto de luta de classes e empoderamento social. Em que pese que
a educacdo profissional em salde, “...a maneira dialética, e tendo como foco a histdria recente
destes trabalhadores na sociedade brasileira...” (PEREIRA; RAMOS, 2006, p. 24) reflete os
mundos do trabalho, da salde e da educacdo, que foram se cruzando de maneira dificil e
contraditoria.”

Nesse sentido, a pesquisa abre amplas possibilidades, tanto no que concerne a novas
abordagens, quem sabe no sentido de avaliar os demais sujeitos socio-histéricos envoltos no
processo, quanto no que tange a discussdes na perspectiva de mudancas curriculares e dos
saberes e praticas docentes, inclusive, inquirindo acerca dos arranjos sociais para acolhimento
ou repulsa no que tange a uma reforma curricular desse tipo, com vistas a discussao acerca do
contexto social e dos grupos sociais a quem essa proposta interessa, conformando relacdes de

dominio e subordinacdo, externos a essa realidade.
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ANEXO A - Parecer comité de Etica (12 P4gina)

ce UNIVERSIDADE FEDERAL DOS
- p VALES DO JEQUITINHONHA E ‘GRErarl e
omided MUCURI

Tiulo da Pesquisa: O Curnculo integrado na Tessiura Mnemonica de Professores do Curso Tecnkco em
Enfermagem co Instiufo Federal ca Bahla, campus Eundpols
Pesquisador: JULIANA DE ALMEIDA PEREIFA E SANTOS

Area Tematica:
Versdo: 3
CAAE: 53402316.8. 0000 5108

InsMuicdo Proponente: Universidace Feceral 6os Vales do Jequtinmonha & Mucus!
Patrocinador Principal: Firancaments Progro

Namero do Parecer: | 691 520

Apresentacdo do Projeto:

Surge nos anos 2000. um projeto contra hegemanico admitindo Lma aicuyaglo enfre ensing medo &
ecucagio profssional. de forma Integrada, isio &, formagdo basica & educacdo pam 0 tabaihe ariculados,
com curricuios e matriculas unicas. Alguns educadores, porem, ampiiam es3a acepgdo, resgatanco
tundamentos NiosoNicos, epistemciogicos e pecagogicos oe uma educagdo poltécnica e omnlateral,
bassada no programa de educagdo ce Marx e Engeis e de Gramecl. O que sugere um modeio de curTiculo
niegrado convergends Com © propdsito de formagdo do sujelio em multplas

dmensdes. A transmutacdo dessas jecrizagbes na materialidade o2 prafica cocente, contudo. conforma
uma questio bastarie complena, com mottiplas nuances e diversos sujelios. Nesse seniido, propbe-se
pensar, nesse projeto de pesquisa, as dicuidades de Implantagio dessa proposia curmoutar contra-
hegemdnica. ndo somenie pela ordem concefual mas a partir da capacicade da categoria docenie em
auar nesse cenyrio,

contrabalanceanco prncipios Ideciogicos scbrefacentes e praticas e resuitados ma relagdo de ensino-
aprendizagem. Isso, a partr da seguinte quesiao norteadora: De que Modo se di 0 processo do consiruclo
Oe uma nova prauls pecagogica de professores Gue Vivenclam uma reforma curricular. 9o modeio tradicional
para 0 modeio integrado. Tenco como objetvo,

Endarego: Rodovs MOT 267 - Xm 550 o 2000
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ANEXO C - TCLE (12 PAGINA)

MINISTERID DA EDIC AG &D '\‘
UMIVERSIDADE FEDERAL DOE VALES D4

JEQILNTINHONHA E MUCURI UFV]M

Dlamanting - MG
TERRMO DE CONSENTIMENTD LIVRE E ESCLARECIDD (TCLE]

Ew

reacionabdads esiado ol 1] paak =]
Idade anos, portador | @ jdo RG n® B skl
esiou sendo convidado [a) @ paricipar 9= um eshedo denominado ‘0 Curriculo Inbsgrado ma Tesshura

Mnemdrlca de Professores do Curso Téonlco em Ernfermagem do Instihio Federal da Bahla, campus
Eundpolls®, coorderado pela Mesiranda Julana de Almeida Pereima & Sanlos, sob a orfentagdo do Prodessor
Doulor Welingion de Overa. O refendo esiudo jusShcs-se pela necessidade de pearsar &5 dificuldades de
implaniacdo de uma propssia conlrs-hegemcnica, ndo somenie pela odem conceRual maEs a parfir da
capackisde da clysse doDemie emi aluar nesse cendrio, conirabalanos ando principios idsoldgicos sobrejacenies
& prilicas & resukados na relacdo de ensino-aprendizagem, notadaments no gue conceTne a prodssionals gus,
ST S makora, ndo recebsaram preparaiho formal para o faner docsmis. S50, O parlir da ssguinis gussiin
norieadora: De gue modo s& 03 0 proossso de consTucao de uma nova prands pedagogica de prolessores ques
whienc iam wma reforma cumicular, do modelo radicional para o modeks inlegrada? O objetivo geml & Descrever
&5 ruphuras & coninuidades mo processo de CONSTUGS0 O LMa NoVa praxs pedapogica, oom base sm wma
reloima curricular, oo radiconall para o infsgrado, 3 parr da irajelora de profsssornes o0 CUrso TEonioo &m
Enfermagem da st Federal da Bahia, campus Eundpols.

[Ful selscionado [ @ |, de modo imesnconal, por ler atribobos mporianies para conhadmeanio do objelo de ssheda,
iconbda Tul infommaido [ 3 ) gue minha parficipacdo ndo & obrgalona. Posso solcRar esclarecimenios sobne o
andamenio da pesquisa, optar por nado responder qualjuer das perngurias caso ndo me sinta oordoriasel, e
ooz desistr de parficipar do sshudo, a gualquer momenio, retirando meu consentimenio. Estd claro que minha
FEOUSS Mo irard nenhum prejuizo &m minha rsacio oom 3 equipe O ESQUisa OU oM 35 Insifuicbes
snohidas. Caso acefe o oomvle, el paficiper de wma entrevisia & sala privaliya no amberis a minha
ssoolina, confommes agendamenio previo & lempo previsio de aprocimadamenie 30 minuios. O peooesd mesrio
serd lido & gravado peio | & ) pesquisador | @ L Os resulados desia pesquisa poderdo ser apresaniados &m
seminaros, conNgessos & simianss.

& possiblidade d= dancs 3 dimensdo fisica ndo e5id previsis nesle sshudo, nem por OGS0 da descomEncia
dele. Emiretanio, os risocos a gue eslow siposis | @ ) relacionam-s& a cerfio desoondono em compariihar
Informaptess. pessoals sfou oordidemcials. Ou, am algpurs ponios, algum incmodo &m falar. Alem dssa, haia
dispéndio de lempo para paficips;do no sshudo.

Embora possa ndo haver bemedicios dnsfios para mim, coms supsin fonle desie esiudo, espera-Se SHEamgEar
= icins oom O corfescimen o gerada. O projelo ¥ fannster uma pratica reflexha . Comi S50, estardo semdo
criadas Oases maals amplas para a iormacdo o ecursos UMEnos nNd 3rea WSonicE Bm SnisTTEgeET,
subsidados por melodologlss alivas ds aprendlzagem, Conionme nscessidacss & smigénodas ahsais. Prelends.
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ANEXO D - TCLE (ULTIMA PAGINA)

sz, mparilk dus sndls=s proposias, fTomenter processe de @soussln mo=rcm dos projebos pollikocs pedegigloons
dos cursos. da Ares de sadde, no Aminike dos Cursas $onicns; possiolimnds, quem sabe, reformulaples, oom
base am pardmeros dentHicamenis f=shados.

C:ompreendl que oS dados = a5 informagies ootdos por melo da minha pedicipaclo s#o corfdenclals e

skilosas, ndc posskdEamsda minha b:ll:nl:l'l'l-:ul;!n. Saipeer gasd inanceln de minme parke s=rd ressanckda ok
(A } responsduel pels pesquise. RS0 estd previsto Indenizagdo por minhe paricipag®a, mas =m qualguer

maomenio se eu sairer algum dana, comprovedamenle decorrenke desta pesguisa, iens direko & Indenlzagdo

Eu receper=| uma oipla desi= kermo de compromisso, &mogue cansta o i=lsfons & g oenderego do L )
pesauissdor | & ) princlosl. pod=ndo Hrar minhes dividas sobne 0 projetc = sobne minke paficpecio agom o

mrr qusbgusr momeia.
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Tedefone: (330 551 45-5877 — E-vaall: iianadpoedlmedend Lo Or

Azzinatum

C=dara que= =vi=ndl o= obj=ttazs, 8 foma de minhe |:ur|b:|:-:|;l-:-. scos = beneficios @8 s = =celino o
canvhe purg paficioer, Auionro & puln I:-a-r,!-:- dos rezulisdos de pasguiss, & gueld garssis o anonkets & o sigia

referanie 8 minhs parficiosgda

de

Mome do sujedta d3 peegulss

Azzinatura oo susho 43 pesguisa

Inforstardius ralibivis ao Covritl di b lica — Conpld the Elica sam Pavcuna ga Lg § LPSIRA
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ANEXO E — CARTA DE CESSAO

UNIWERSIDADE FEDERAL DOE WALES DO
JEQUITIMHCMNHA E MUCUR] - LIFWM \._
MESTRADD PROFISSICMAL ENEING EM

e s s e UFVIM

CARTA DE CESSAOQ

Ap Comi2 ds Edca am =esqulsa da Univereldade Federal dos Wales @o Jaguitinhanha &
Rlucun — URWIR ¢ Diamaning,

=1 . RiE m
. declarg, para o davidos fins, que cedo as direfias aubarals de
minha aptrevisia gravada am I para 3 sra. Jullana de Amelda Parelra e

Saniog LEd-ia, Miegralmania ou em partes, Bem resirigies 02 prazo ou cHaghes, desde A
pragente dala.

Abdizando de direlios, meus e @8 maus descandentes quants 3o abjels desfia Carta de
iSE5530, ELDECM2VD O PR,

fAssinaiura do Depoenic

Jullang de Almelds Peralra & Sanios
Facquicsdor |a) Recponcéysl do Prajeio

E-mall- jullang santoefifoma sdy.br Fone: (33} #148.8377
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ANEXO F - INSTRUMENTO DE PESQUISA

1. Dados de Identificacdo do Entrevistado:

Nome:

ldade:

Sexo:

Formacéo profissional:

Tempo de servico nessa area:

Cargo que ocupa atualmente:

Instituicdo em que trabalha atualmente:
Instituicdo em que se formou:

Ano de concluséo do curso:

Tempo de docéncia:

Tempo de permanéncia no IFBA, campus Eunapolis:
Tempo de trabalho com curriculo integrado:

2. Questdes norteadoras da pesquisa:

O que vocé pode dizer acerca da sua trajetéria como estudante?

O que vocé pode dizer acerca dos elementos -curriculares
envolvidos na sua formacao?

O que vocé pode dizer acerca da sua trajetoria profissional?

Como vocé se tornou docente? Foi uma escolha?

Vocé tem formacdo em licenciatura ou complementacéo
pedagdgica? Onde busca subsidios para sua pratica docente?

O que vocé entende por “curriculo integrado”™?

Quando e como se deu o processo de construgcao de um projeto
pedagdgico alternativo ao modelo tradicional, no IFBA/Eunapolis?
Quais foram os fatores motivacionais para essa mudancga?

Quais foram as estratégias praticas para efetivacdo das diretrizes
estabelecidas no projeto pedagogico no cotidiano da sala de aula?
Como foi a experiéncia de trabalho com esse novo modelo de
projeto pedagogico?

Quais foram as principais dificuldades de trabalho com esse novo
modelo?

Na sua opinido, quais sdo as vantagens e desvantagens desse novo
modelo?

Como vocé avalia o impacto desse novo modelo para o Curso
Técnico em Enfermagem, no IFBA/Eunapolis?



