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RESUMO

O ensino de histdria vem se transformando em um importante objeto de pesquisa entre 0s
historiadores nos ultimos anos. Os estudos nesse campo estdo inseridos em um amplo
processo de reformas promovidas na educacgéo brasileira que se confundem com um conjunto
de mudancas politicas, econdmicas e sociais, sendo essas largamente discutidas desde o final
dos anos 1970 a partir das criticas a politica educacional desenvolvida durante a ditadura
civil-militar brasileira (1964-1985). Diante desse cenario de mudancas, o presente trabalho
teve como objetivo analisar o processo de elaboracdo do Projeto Pedagdgico dos Cursos
Técnicos Integrados ao Ensino Médio (PPC) do Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e
Tecnologia da Paraiba IFPB/Campus Jodo Pessoa, tomando por base os saberes histdricos
presentes na sua construcdo. A nova regulamentacdo da Educacdo Profissional, trazida pelo
Decreto 5.154/2004, apenas permitiu a rearticulagdo entre a Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio e o Ensino Médio, separados pelo Decreto 2.208/1997, contudo, ndo definiu que
caminhos deveriam ser tomados para a efetivacao dessa integracédo, ficando, a referida fungéo,
a cargo de cada Instituto Federal, como assegura a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN, n° 9.394/1996), garantido, assim, a autonomia das escolas no que tange ao
planejamento e a oferta dos seus cursos. Entre 2004 e 2006, o IFPB/Campus Jodo Pessoa,
decidiu entdo extinguir o Ensino Médio (EM) e, em seu lugar, construir uma proposta de
Ensino Médio Integrado (EMI). Trata-se de uma proposta de ensino que visa superar 0
historico conflito existente em torno do papel da escola de formar para a cidadania ou para o
processo produtivo. Tomando como referéncia os estudos sobre o curriculo em sua dimensao
pré-ativa ou normativa, bem como os fundamentos filoséficos e epistemoldgicos de uma
proposta de EMI, o trabalho identificou os multiplos agentes envolvidos nesse processo, entre
eles os professores de histéria e os pedagogos, apontando as dificuldades enfrentadas na
elaboracdo de um Projeto Pedagdgico no qual as relagdes de poder, no interior dessa
instituicdo de Educacao Profissional, identificadas pela hegemonia do saber técnico-cientifico,
ndo apresentariam alteraces na proposta de ensino de historia em relagdo aquilo que ja vinha
sendo feito anteriormente no Ensino Médio. Nesse aspecto, o planejamento de um projeto de
ensino integrado ndo se configurou na possibilidade de integracdo das competéncias e
habilidades especificas do ensino de historia, com 0s conceitos estruturadores de uma
proposta de EMI que buscava uma indissociabilidade entre os varios ramos do conhecimento
inseridos em uma proposta de ensino, tomando o trabalho, a ciéncia e a tecnologia como eixos
de integracé&o curricular.

Palavras-chave: Ensino Médio Integrado. Curriculo. Educacdo Profissional. Ensino de

Historia.



ABSTRACT

History teaching has become an important research object for many historians in the past few
years. The studies in this field are part of a big process of reformulation in the Brazilian
education which also coincide and mix with some political, economical and social changes
which have largely been discussed since the late 70’s, starting with the educational policy
criticism developed during the Brazilian civil-military dictatorship (1964-1985). Taking this
changing scenery, this present research has had the purpose to analyze the process of
formulation of the Pedagogical Project of the Technical High School Integrated courses
(Projeto Pedagdgico dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio (PPC)) from the
Federal Institute of Science, Education and Technology from Paraiba — IFPB (Instituto
Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia da Paraiba IFPB) campus Jodo Pessoa, taking into
consideration the historical knowledge that was present in its building. The new professional
educational regulation that came from the 5.154/2004 decree, allowed only the rearticulating
between the Technical High School Education and the High School itself apart from the
2.208/1997 decree, but it has not defined which way it should go to make integration
effective, remaining this decision taking under each Federal Institute assured by the law.( Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, n° 9.394/1996). This has ensured the
school’s autonomy regarding the courses planning and offering. Between the years 2004 and
2006 IFPB/Campus Jodo Pessoa decided to extinguish High School (EM) and in its place it
was developed an Integrated High School (EMI) proposal. This is an educational proposal
that aimed to overcome the historical school’s role conflict existing between making real
citizens or preparing them for the production process. Taking the studies about the curriculum
while it is pre-active or in a regulation dimension as reference, as well as the philosophical
and epistemicological foundations of an EMI proposal, this research has identified multiple
factors involved in this process, such as the History teachers and pedagogues, highlighting the
difficulties faced while elaborating a Pedagogical Project in which the power relationships
existing in this professional educational Institute, identified by the hegemony of the
technical-scientific knowledge, would not show any alteration in the History teaching
proposal related to what had been done previously in High School teaching. In this aspect, the
planning of an Integrated High School project has not set the possibility of integration
between the specific competences and abilities of the History teaching, with the structuring
concepts of an EMI proposal which aimed for an indissociability among the several branches
of knowledge inserted in a teaching proposal, having the work, the science and the technology
as axes of the curricular integration.

Key words: History teaching. Integrated High School. Curriculum. Professional Education.
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1. ENTRE A EDUCACAO BASICA E A PESQUISA ACADEMICA: CAMINHOS
DA HISTORIA ENSINADA E A ENSINAR NA EDUCACAO PROFISSINAL

1.1 A DELIMITACAO DO OBJETO DE PESQUISA

A construcdo de um projeto de pesquisa parte sempre de alguma relagéo estabelecida
entre o pesquisador e o objeto que se pretende investigar. Nesse sentido, a escolha de um tema
de investigacdo mostra-se diretamente relacionada a combinacdo de varios fatores que
englobam “o interesse do pesquisador, a relevancia atribuida pelo préprio autor ao tema
cogitado, a viabilidade da investigacdo, [e] a originalidade envolvida”. (BARRQOS, 2009, p.
25).

Para esse autor, a conjuncdo desses quatro fatores — o interesse, a relevancia, a
viabilidade e a originalidade — evidenciam apenas uma parte do processo de construcdo e
delimitacdo de um objeto de pesquisa. No entanto, é preciso reconhecer que outros fatores
externos, nem sempre percebidos diretamente pelo pesquisador, interferem na escolha,
delimitacdo e elaboracdo de uma proposta de pesquisa a ser inscrita em um programa de Pés-

Graduacéo. No caso especifico dos historiadores,

Existe, por exemplo, uma pressdo indelével que se exerce sobre o autor a
partir da sua sociedade, da sua época, dos paradigmas vigentes na disciplina
em que se insere a pesquisa, da Instituicdo em que se escreve o pesquisador,
ou do conjunto dos seus pares virtuais e concretos. (BARROS, 2009, p. 26)

Dessa forma, podemos perceber que a escolha de uma determinada tematica de
pesquisa ndo € uma decisdo solitaria que depende, apenas, do interesse pessoal do
pesquisador, mas, para além disso, depende de um conjunto de interesses externos e internos
que incidem sobre quem pretende executar um projeto de pesquisa. Portanto, a viabilidade de
uma investigacdo tem relagdo com aquilo que o autor acima citado chama de “paradigmas

vigentes na disciplina em que se insere a pesquisa” (2009). Assim,

Tornar-se consciente dos limites e desdobramentos sociais e epistemolégicos
de uma tematica é uma questdo estratégica importante para aquele que se
empenha em viabilizar uma proposta de pesquisa, sendo forgoso reconhecer
gue 0 sucesso na boa aceitacdo de um projeto depende em parte da
capacidade do seu proponente em conciliar 0s seus interesses pessoais com
0s interesses sociais mais amplos. (Ibid., p. 26)
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Ter consciéncia desses limites sociais e epistemoldgicos ndo significa negar que, em
um determinado momento histérico, temas considerados até entdo irrelevantes ou ignorados
pelos historiadores ndo possam ganhar notoriedade a posteriori, ou, até mesmo, serem
trabalhados como objeto de pesquisa de uma pequena parcela de historiadores que muitas
vezes podem estar fora do atual circuito de producdo académica (Programas de Graduacéo,
Pds-Graduacdo, Centros de Pesquisa, entre outros).

Como exemplo ilustrativo dessa questdo, Barros (2009) cita que, durante o século
XIX, poucos imaginavam, pelo menos no campo da historiografia, que o tema de estudo sobre
a mulher fosse ganhar tamanha notoriedade nas pesquisas historicas ocidentais, como vem
acontecendo desde a segunda metade do século XX.

Para esse historiador, o interesse relativamente recente sobre a tematica da mulher
pode ser atribuido ha& varios fatores, dentre muitos ele cita o surgimento do movimento
feminista, a gradual inser¢cdo das mulheres no mercado de trabalho e o reconhecimento
académico e politico do estudo recente das chamadas “minorias” ou “maiorias oprimidas”,
que se desenvolveram, na historiografia ocidental, no transcorrer do século XX. Foi nesse
contexto social mais amplo que o siléncio historiografico sobre a mulher foi rompido. Ou
seja, um campo tematico que outrora foi praticamente ignorado passa, entdo, a se constituir
em um objeto relevante de pesquisa, chamando a atencéo dos historiadores.

Eis aquilo que este mesmo autor intitula de “caminhos pontilhados” pelos quais 0s
historiadores vao percorrendo, quase que espontaneamente, sob a forca irresistivel de uma
sociedade que exerce uma pressao silenciosa sobre o pesquisador, ou nao tdo silenciosa assim,
mas que ganha notoriedade junto & comunidade dos historiadores, como é o caso mais recente
da temdtica do ensino de histéria que vem ocupando um espaco académico e social
consideravel nos Gltimos trinta anos do século XX e inicio de século XXI aqui no Brasil.

Nesse sentido, poucos historiadores consideravam o ensino de histéria como objeto de
estudo relevante. Para Costa & Oliveira (2007), até a decada de 1980, o0 ensino era visto por
eles como area de formacdo e ndo como objeto de pesquisa, ja& que os estudos interessados
nessa tematica eram majoritariamente desenvolvidos em Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo. Essa caracteristica, segundo as autoras, possui raizes profundas e estaria localizada
na maneira como os curriculos dos cursos de Licenciatura em Historia foram organizados nas
universidades brasileiras, separando as disciplinas ditas “pedagdgicas” das disciplinas ditas de

“conteudo”. Além de que somente no final da década de 1970 e inicio dos anos de 1980 é que
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a preocupacdo com a pratica de ensino e a formagdo de professores passou a se constituir
como objeto de reflexdo, analise e pesquisa por parte dos historiadores.*

A minha formacdo académica se deu justamente durante o periodo em que a questao
do ensino de historia ja ganhava espaco entre os historiadores enquanto objeto de estudo
(2001-2005). Quando ingressamos no Curso de Licenciatura Plena em Histéria na
Universidade Federal da Paraiba (UFPB), em 2001, ja era possivel encontrar alguns
professores preocupados com questdes ligadas ao ensino. Talvez isso explique em parte, a
inclusdo, em 2005, do ensino como uma das linhas tematicas do Programa de Pos-Graduacéo
em Histdria (PPGH) da UFPB, um dos poucos existentes no Brasil .2

Nesse aspecto, a escolha pela temética do ensino de historia esta diretamente
relacionada a nossa trajetoria de formacdo académica, como também a atividade laboral que
exercemos enquanto professor de histéria em escolas de Ensino Médio privadas de Jodo
Pessoa, capital da Paraiba, desde 2005.

Ap0s quase cinco anos de experiéncia na rede privada, ingressamos no corpo docente

do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba (IFPB)3 em janeiro de

! Nesse aspecto em particular, a entdo Associacdo Nacional de Professores Universitarios de Histéria (ANPUH),
que congregava apenas professores universitarios a época, foi a caixa de ressonancia e palco de disputas e
debates acirrados sobre a temética do ensino de histdria e a participacdo de professores dos niveis fundamental
e médio nos seus quadros. A consolidacdo dessa mudanca no seio dessa que é a principal associacdo de
historiadores no Brasil s6 veio ocorrer de fato nos Simpoésios Nacionais de 1979 e 1981. Néo € a toa que o
interesse pela temética de ensino foi ganhando espaco ndo apenas na ANPUH, com a crescente producdo de
trabalhos que envolveram, de uma forma ou de outra, tal questdo, mas nas escolas, haja vista o grande volume
de propostas curriculares que foram surgindo, notadamente, a partir dos anos 1980. Entre os estudos sobre o
ensino de histéria como objeto de pesquisa no Brasil podemos citar os trabalhos de: CORDEIRO, Jaime F. A
Historia no centro do debate: as propostas de renovagdo do ensino de Histéria nas décadas de setenta e
oitenta. Araraquara: FCL/LaboratériomEditorial/Unesp, Sdo Paulo: Cultura Académica. 2000; ZAMBONI, E.
Encontros Nacionais de Pesquisadores de Histéria: Perspectivas. In. ARIAS NETO, J. M. (Org.) Dez anos de
pesquisas em Ensino de Histéria. Londrina: AtritoART, 2005. p. 37-49. Disponivel em:
<http://pt.scribd.com/doc/30571320/DEZ-ANOS-DE-PESQUISAS-EM-ENSINO-DE-HISTORIA>.  Acesso
em 23 set. 2014; COSTA, A. L. & OLIVEIRA, Margarida Maria Dias de. O ensino de historia como objeto de
pesquisa no Brasil: no aniversario dos 50 anos de uma area de pesquisa, noticias do que vird. SAECULUM:
Revista de Histéria, Jodo Pessoa: Departamento de Histéria/Programa de Pos-Graduagdo em Histéria/UFPB,
ano 13, n. 16, 2007, p. 147-160.

Constituido como mestrado académico, o Programa de P6s-Graduacdo em Histdria da UFPB, com area de
concentragdo em histdria e cultura historica, desdobra-se em duas linhas de pesquisa: Histéria Regional e
Ensino de Histéria e Saberes Histdricos. A nossa tematica de pesquisa esta inserida nessa Gltima linha, na qual
0 programa destaca a importdncia da “articulacdo entre os fundamentos tedrico-metodoldgicos do
conhecimento historico, os processos historicos e os processos de socializagao desses saberes”. (UFPB, 2005)
Criado pela Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, os atuais Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia, fazem parte de uma Rede de escolas técnicas que tem a sua origem no inicio do século XX,
surgidas com a fundacao de 19 escolas de aprendizes e artifices instituidas por meio de um decreto presidencial
de 1909, assinado pelo entdo Presidente Nilo Pecanha. Desse dia em diante, muita coisa mudou até chegar a
atual configuracdo politico-pedagdgica das referidas instituicfes. No decorrer deste trabalho, veremos um
pouco dessa trajetdria inserida em um universo de disputas entre diferentes setores sociais que ajudaram a
configurar varias experiéncias no ambito da Histéria da Educacédo Profissional. Entre os varios estudos sobre a
Historia da Educacdo Profissional no Brasil, podemos citar os trabalhos de: CUNHA, O ensino

w
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2010, mediante concurso publico de provas e titulos. Foi nesse momento que nos deparamos
com uma proposta de ensino diferenciada daquela que ja conheciamos até entdo no Ensino
Médio.

Trata-se de uma proposta de Ensino Médio Integrado (EMI), no qual o aluno escolhe,
mediante processo seletivo, uma habilitagdo profissional que pretende cursar de forma
integrada ao Ensino Médio. Ou seja, a formacédo escolar de nivel médio devera estar pautada
na articulacé@o entre conhecimentos gerais e especificos da habilitacdo profissional escolhida.

No caso do IFPB/Campus Jodo Pessoa, os Cursos Técnicos Integrados ao Ensino
Médio ofertados atualmente sdo: Contabilidade, Controle Ambiental, Edificacfes, Eletronica,
Eletrotécnica, Mecanica e Instrumento Musical, sendo construidos, segundo os documentos
oficiais, continuamente sob os eixos “trabalho, ciéncia e cultura”, de forma integrada,
tomando como norte dessa interrrelacdo de saberes a elaboracdo coletiva de uma proposta
curricular.?

Com base no parecer do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Basica
(CNE/CEB) numero 39, de 10 de novembro de 2004, podemos apreender, em linhas gerais, 0
que seria essa proposta de EMI, que toma a Educacdo Profissional de forma integrada ao
Ensino Médio, observando aquilo que foi estabelecido pelo Decreto 5.154/2004 (inciso | do §
1°e do § 2°, do Artigo 4°):

§ 1° A articulacdo entre a educagdo profissional técnica de nivel médio e o
ensino médio dar-se-a de forma:

I - 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 instituicao de
ensino, contando com matricula Unica 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 educacao profissional técnica de nivel médio e o
ensino médio pressupde a existéncia de matriculas distintas para cada curso,
podendo ocorrer:

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

profissionalizante na irradiacdo do industrialismo. S@o Paulo: Unesp; Brasilia: Flacso, 2005 e o de
MANFREDI, Silvia Maria. Educacéo Profissional no Brasil. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

4 Além da oferta dos sete Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio, o IFPB/Campus Jodo Pessoa oferece
cursos técnicos subsequentes (destinados aos alunos que ja concluiram o Ensino Médio), Superiores
(Bacharelados, Tecnologos e Licenciaturas) e ainda a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA); além de cursos do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC),
criado pelo Governo Federal em 2011. Para maiores informagdes sobre os diferentes niveis e modalidades de
educacdo ofertados pelos IFPB, consultar o site oficial da instituicdo, disponivel em:
<http://www.ifpb.edu.br/cursos>. Acesso em 25 de jun. 2015.


http://www.ifpb.edu.br/cursos
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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 pedagdgicos unificados;

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

§ 2° Na hipdtese prevista no inciso | do § 1° a instituicdo de ensino
deverd, observados o inciso | do art. 24 da Lei n® 9.394, de 1996, e as
diretrizes curriculares nacionais para a educacao profissional técnica de
nivel médio, ampliar a carga horéria total do curso, a fim de assegurar,
simultaneamente, o cumprimento das finalidades estabelecidas para a
formacdo geral e as condigdes de preparagdo para o exercicio de
profissdes técnicas. (BRASIL, 2004, grifos nossos)

Percebemos na legislacdo supracitada que a Educagdo Profissional Técnica de Nivel
Médio dar-se-a de trés formas: integrada, concomitante e subsequente. No caso especifico do
ensino integrado, o legislador destaca no § 2° a necessidade de ampliagdo da carga horaria
total do curso técnico integrado, em observancia ao art. 24 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo Nacional (LDBN — Lei n° 9.394/1996), com vistas a “assegurar, simultaneamente, o
cumprimento das finalidades estabelecidas para a formacgdo geral e as condi¢des de
preparacdo para o exercicio de profissdes técnicas”.

Ocorre que a definicdo trazida pelo legislador, a nosso ver, é bastante objetiva e
simplificada, ndo traduzindo a dimens&o politica que podera estar por trds de uma proposta de
EMI, bastante diversa e complexa, como podemos perceber nos dizeres de Ramos a respeito

do tema:

Um projeto de ensino medio integrado ao ensino técnico tendo como €ixos o
Trabalho, a Ciéncia e a Cultura, deve buscar superar o histérico conflito
existente em torno do papel da escola, de formar para a cidadania ou para o
trabalho produtivo e, assim, o dilema de um curriculo voltado para as
humanidades ou para as ciéncias e tecnologia. (RAMOS, 2010, p. 106)

A juncdo desses trés eixos (trabalho, ciéncia e cultura) em uma mesma proposta de
ensino que busca superar a dicotomia de “formar para a cidadania ou para o processo
produtivo” parece ser o grande desafio e 0 ponto de partida para constru¢do de uma proposta

de Ensino Médio Integrado, nos Institutos Federais, que ndo vise apenas a

[...] mera instrumentalizacdo da ciéncia e da cultura a partir de uma area de
trabalho, e o da mera formalizagdo cientificista, tdo comum & versdo
secundarista dominante ao longo da histéria do Ensino Médio, desarticulado
do movimento de construcdo da realidade. (Ibid., p. 13).



21

Com base no exposto, procuramos analisar como se deu 0 processo de construcdo de
uma proposta de EMI, a partir da insercdo dos sabres historicos presentes na elaboragdo do
Projeto Pedagogico dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio (PPCs) do IFPB/
Campus Jodo Pessoa.

Nesse aspecto, a elaboragéo de cada PPC, no IFPB, contou com a participagéo de pelo
menos um docente de cada disciplina.> Nesse sentido, buscamos analisar como se deu a
participacdo dos professores de histdria nessas comissdes, observando que saberes estiveram
presentes ndo apenas na elaboracdo da proposta de ensino da disciplina de historia, mas, na
construcdo da proposta de Ensino Médio Integrado dessa instituicéo.

O Projeto Pedagogico de Curso, seja em qualquer nivel ou modalidade, é o documento
norteador da acdo educativa. Nele encontramos os saberes considerados necessarios para o
estabelecimento de uma proposta de ensino. Sdo eles: os fundamentos cientificos, filosoficos,
tedrico-metodoldgicos, os objetivos, a estrutura e o contetdo curricular, 0 ementério das
disciplinas, a bibliografia basica e complementar, as estratégias de ensino, o corpo docente, 0s
recursos materiais, 0s servicos administrativos, os servicos de laboratorios e infraestrutura e
de apoio ao seu funcionamento, bem como as formas de implementacdo e avaliacdo do curso.
Portanto, a constru¢do de um PPC pressupde um trabalho de acdo coletiva que engloba néo
apenas os professores, mas todo o corpo pedagdgico e administrativo de uma escola,
envolvidos direta ou indiretamente no processo de ensino e aprendizagem.®

Vale salientar que a relacdo profissional direta que desenvolvemos junto ao nosso
objeto de estudo ndo facilitou o acesso as fontes internas que foram selecionadas para o
estudo em tela’, assim como néo foi facil o convencimento, pelo menos no primeiro contato,
dos nossos pares em contribuir para a concretizacdo dessa pesquisa, ja que muitos professores

de histéria se mostraram receosos em conceder entrevistas sobre a sua atividade docente®.

5> Entre 2004 e 2006 foram criadas varias comisses responsaveis pela elaboracdo do Projeto Pedagdgico dos
cursos técnicos do IFPB, que na época contava apenas com duas unidades na Paraiba, sendo a mais antiga
localizada em Jodo Pessoa, capital do estado, e a outra localizada no alto sertdo paraibano, na cidade de
Cajazeiras. Nessas comissdes, encontramos os nomes dos professores de histéria que participaram desse
processo e que foram posteriormente entrevistados por nds para a consecucao deste trabalho.

® Para saber mais detalhes sobre a concepgdo de um Projeto Pedagdgico de Curso, consultar as diretrizes para
elaboracdo de Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) da Universidade Federal Ouro Preto (UFOP). Disponivel
em: <www.prograd.ufop.br/arqdown/PPC_- Diretrizes__para_elaboracdo.pdf >. Acesso em: 25 set. 2014.

7 Mais adiante, quando problematizarmos melhor o nosso objeto de pesquisa e a proposta metodoldgica
empregada na exploragdo das fontes utilizadas, apontaremos as dificuldades encontradas na concretizago
deste trabalho.

8 Gostariamos de esclarecer que ndo sera objeto dessa dissertacdo analisar como o ensino de histéria vem sendo
desenvolvido pelos professores em sala de aula (curriculo ativo ou real). Talvez esse tenha sido um dos
motivos, se nao o principal, das dividas e receios causadas na hora de realizarmos as entrevistas com 0s
professores de histéria que compuseram os grupos de trabalho responsaveis pela elaboracdo dos Projetos
Pedagogicos dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do IFPB. Essa questdo, relevante para as atuais
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Nesse sentido, a nossa pesquisa buscou analisar o processo de elaboracéo do Projeto
Pedagdgico dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do IFPB/Campus Jodo Pessoa,
tomando por base os saberes historicos presentes na sua construgdo. Para tanto, utilizamos
como referencial tedrico os estudos de Goodson (2012) e Gimeno Sacristan (2000), que
consideram o processo de constru¢do de uma proposta de ensino (curriculo na sua fase pré-
ativa) como um importante momento para a observacdo das disputas entre os multiplos
agentes sociais envolvidos, de forma direta e indireta, na materializacdo de uma proposta
curricular.

Nossa pesquisa levou em consideracdo as discussbes que desembocaram no
surgimento de uma diversidade de curriculos, propostas e estudos sobre a temética do ensino
de historia, notadamente a partir da década de 1980, assim como as mudancas operadas na
Educacao Profissional logo apds a aprovacdo da Lei 9.394/1996 que estabeleceu as Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional (LDB)® chegando até & implantagdo de uma proposta de
ensino integrada.

Portanto, analisar como os professores de historia do IFPB participaram da elaboracéo
de uma proposta de Ensino Médio Integrado, considerando que a elaboracdo de um projeto
pedagogico deve estar sempre em constante reformulacédo e reavaliacdo, é o objetivo central
do nosso trabalho.

Nesse sentido, a nova regulamentacdo da Educacdo Profissional, trazida pelo Decreto
5.154/2004,'° apenas permitiu a rearticulacdo entre a Educacéo Profissional Técnica de Nivel
Médio e o Ensino Médio, separados pelo Decreto 2.208/1997, mas ndo definiu que caminhos
deveriam ser tomados para a efetivacdo dessa integragédo, funcéo esta que ficou a cargo de
cada Instituto Federal, como assegura a LDB, garantido assim a autonomia das escolas no que

diz respeito ao planejamento e a oferta dos seus Cursos.

pesquisas que vem sendo desenvolvidas sobre ensino de histdria, podera ser objeto de futuras investigacoes,
seja por nds ou por outro pesquisador que queira analisar a relagdo entre o curriculo prescrito e 0 executado
(curriculo real), com vistas a verificar se 0 que foi planejado esta efetivamente sendo posto em préatica pelos
professores em sala de aula. Dito isso, 0 nosso foco de investigacdo esté localizado na fase de elaboragéo de
uma proposta de ensino, ou seja, no planejamento daquilo que os professores de histéria do IFPB, em conjunto
com os demais professores e técnicos educacionais, entenderam como necessario para a formagédo escolar dos
alunos de acordo com a proposta de Ensino Médio Integrado construida com a participacdo deles. Em linhas
gerais, estamos falando naquilo que Goodson (2012) e Gimeno Sacristan (2000) definiram de curriculo pré-
ativo (momento de construgio de uma proposta de ensino). E nessa fase, segundo esses autores, que afloram os
conflitos e embates em torno daquilo que sera selecionado como saber necessario para a formagéo escolar.

® Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Disponivel
em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I19394.htm>. Acesso em: 31 jul. 2014.

10 Decreto 5.154, de 23 de julho de 2004. Regulamenta o § 22 do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n2 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e da outras providéncias.
Disponivel em: <tttp://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/decreto/d5154.htm>. Acesso em:
31 jul. 2014.
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1.2 O TEMA

“Para que estudar Histdria, ou o passado, se 0 que importa € 0 presente? Por que
estudar Historia em um curso técnico de informatica”? Essas perguntas, feitas por um aluno
do 1° ano do Curso Técnico Integrado em Informatica, no primeiro dia de aula no
IFPB/Campus Campina Grande, em fevereiro de 2010, revelam, no apenas as inquietacdes
e questionamentos que varios professores de historia escutam com frequéncia dos seus alunos,
mas expressam, de alguma forma, “a falta de sentido por eles percebida no que é ali
ensinado”. (MONTEIRO, 2007, p. 11).

Essa falta de sentido atribuida a disciplina de histéria, destacada por Monteiro (2007) e
por consideravel parte dos alunos, tem levado os professores de histéria a se esforcarem para
justificar a importancia do conhecimento histérico no entendimento das transformacdes
sociais ao longo do tempo. Nesse sentido, muitos professores tém buscado em suas aulas
estabelecer relacdes entre passado/presente, partindo da realidade mais proxima dos alunos
para tentar inseri-los como agentes ativos no processo de leitura e transformacéo da sociedade
a sua volta, sendo capazes tanto de compreender a historicidade da vida social, quanto de agir
ou posicionar-se diante das mais diversas situagdes cotidianas geradoras de experiéncias, as
quais possuem uma relagdo temporal que ultrapassa o imediato e busca, no passado, o sentido
das coisas e a explicacdo da realidade em que vivemos.

A aplicacdo de novos métodos de ensino, além da utilizacdo de diversos recursos
didatico-pedagdgicos, como o uso de audiovisuais, mapas e documentos (manuscritos, fotos,
objetos e imagens em geral), busca tornar a disciplina mais dindmica, considerando o
conhecimento prévio que os alunos trazem consigo do Ensino Fundamental, assim como de
outros espagos de construcdo de saberes histdricos fora do ambiente escolar.

Um dos elementos centrais apontados por essa autora que talvez explique a falta de
sentido atribuida ao ensino de historia, e por consequéncia o desinteresse dos estudantes pela
disciplina, pode estar localizado na permanéncia de métodos tradicionais de ensino.

Esses jovens tém razdo: o passado visto por si mesmo, o passado pelo
passado, tem um interesse muito limitado, e, por vezes, nulo. Mas a histdria,

hoje em dia, ndo visa explicar esse passado distante e morto. E é a
contribuicdo que ela pode trazer para explicacdo da realidade em que

11 Consideramos esse questionamento como o inicio do processo que culminou na construcdo desse trabalho.
Lecionamos no Campus de Campina até agosto de 2011, quando fomos removidos, a pedido, para o Campus
Jodo Pessoa.
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vivemos que nos leva a ver como fundamental sua divulgagdo fora das
universidades e das escolas onde ela estd prisioneira ha longos anos. Essa
divulgacdo se torna importante na medida em que se acredita que a historia,
ajudando a explicar a realidade, pode ajudar ao mesmo tempo a transforma-
la. (BORGES, 2007, p. 8)

Ou seja, o estudo do passado pelo passado faz com que muitos estudantes nédo
percebam a importancia do conhecimento historico e sua relagdo com o presente como um
conhecimento capaz de contribuir para a compreensdao da historicidade da vida social
“superando visoes imediatistas, fatalistas, que naturalizam o social” (MONTEIRO, 2007, p.
11).

Para muitos pesquisadores da educacdo, debrucados sobre a questdo do ensino de
historia desde as ultimas décadas do século XX (BARBOSA, 2014; BITTENCOURT, 2011,
CORDEIRO, 2000; COSTA, 2010; FONSECA, 2011; GUIMARAES, 2012; OLIVEIRA,
2003; SILVA, 2013 entre outros), o problema n&do estaria localizado apenas nos
procedimentos metodoldgicos utilizados pelos professores no ensino dessa disciplina em sala
de aula.

Mesmo as atuais pesquisas apontando para a complexidade das mdltiplas relacdes
estabelecidas entre o professor e o saber historico, parece que virou consenso entre 0S
professores de historia entrevistados durante a pesquisa, chamar atengdo para a necessidade de
renovacdo do ensino dessa disciplina com énfase nos aspectos metodologicos. Essa tendéncia,
segundo Bittencourt, foi herdada da Escola Nova, na qual o conteddo das disciplinas era
entendido “apenas [como] um meio para atingir determinado tipo de aprendizagem”
(BITTENCOURT, 2011, p. 225). Diante disto, o destaque dado as questdes metodoldgicas
orientou o caminho de boa parte das pesquisas sobre o0 ensino de histéria em duas direcdes.

A primeira delas buscou verificar a permanéncia de métodos tidos como tradicionais?,
conduzindo os alunos a, simplesmente, decorar conteudos selecionados pelos professores
como importantes para sua formacdo. Seria a aquisicao de “pacotes fechados” de informacdes
que deveriam ser copiados no caderno, memorizados mecanicamente e repetidos na hora da
prova ou nos antigos exames para o ingresso no Ensino Superior, a exemplo dos vestibulares,
substituidos, posteriormente, pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Essa era a

tdnica mais recorrente das aulas de historia na formagéo basica.

2 Termo bastante utilizado pelos professores e pesquisadores do ensino de histdria, mas pouco explicitado e
definido concretamente. Certamente o que mais caracteriza esse modelo de ensino, tido como “tradicional”,
segundo Bittencourt (2011), é a memorizacdo de conteldos sem qualquer relagdo com a vida cotidiana dos
alunos. Esse seria apenas um dos motivos mais recorrentes para a falta de sentido ou interesse dos estudantes
pelo ensino dessa disciplina. A questdo da memorizagdo de conteudos ou o “saber de cor” datas, fatos e nomes
de pessoas também esta entre os principais argumentos alegados pelos nossos alunos para a falta de interesse
pela histéria enquanto disciplina escolar.
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A segunda direcdo tomada pelas pesquisas sobre o ensino de histdria buscou investigar

o significado dado a chamada “renovagdo metodoldgica”, que muitas vezes confundiu

métodos de ensino com técnicas de ensino, ou seja, a adogdo de novos recursos tecnologicos

como algo inovador, mas que, na pratica, continuavam apoiados nos mesmos métodos
tradicionais para o ensino de historia.

Ndo ha duvidas de que tais recursos precisem ser introduzidos na escola, mas

ndo podem ser utilizados sem que seja repensada a concepcdo de método de

ensino e verificado se o computador, o filme e outros instrumentos

pedagogicos ndo reproduzem o tdo criticado método tradicional de ensino.
(BITTENCOURT, 2011, p. 226)

Mas o que seria, entdo, considerado como método tradicional no ensino de historia?
Geralmente aquilo que alguns professores e alunos consideram como “tradicional” esta
associado, equivocadamente, ao uso da lousa, giz e livro didatico, mas o que Bittencourt
considera como tradicional mesmo é a passividade dos estudantes diante de um ensino
enciclopédico que apenas acumula acontecimentos e informacgdes, sem a preocupacdo de
problematiza-los. Vejamos:

Existe uma ligagdo entre 0 método tradicional e o uso de lousa, giz e livro
didatico: o aluno, em decorréncia da utilizacdo desses materiais, recebia de
maneira passiva uma carga de informagdes que, por sua vez, passam a ser
repetidas mecanicamente de forma oral ou por escrito com base naquilo que

foi copiado no caderno ou respondido nos exercicios propostos pelos livros.
(BITTENCOURT, 2011, p. 226)

Ou seja, 0 uso de recursos didaticos como lousa, giz e livro didatico (técnicas ou
suportes pedagogicos que facilitam o trabalho do professor), por si s6, ndo pode estar
associado ao método tradicional de ensino de histéria. O que caracteriza esse método,
segundo a autora, estaria ligado a “descarga” de informacgdes recebidas de forma passiva e
“repetidas mecanicamente” pelos alunos, através de aulas expositivas que ndo buscam inseri-
los como agentes ativos e construtores do conhecimento histérico e sim como meros
expectadores de um passado longinquo, inerte e alheio a sua realidade. Esse tipo de ensino,
conclui a autora, é que deve ser considerado como método tradicional no ensino de historia.

Assim, o manuseio de ferramentas pedagdgicas como computadores, smartphones e
tablets em sala de aula pode estar reproduzindo, de igual modo, os métodos tradicionais como
a memorizacdo de contetdos, datas e fatos, sem que o aluno seja estimulado a problematizar o
conhecimento historico a partir da resolucdo de questdes problema levantadas pelo docente
durante as aulas na tentativa de provocar a reflexao e a critica sobre um determinado contetido

estudado. Dessa forma, a tdo almejada autonomia na construgdo desse conhecimento ganha
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apenas um ar de novo, pois 0 método continua sendo 0 mesmo, substituindo apenas o suporte
pedagogico mais tradicional (lousa, giz e livro didatico) por outro mais moderno, como 0 uso
do Datashow e outras tecnologias capazes de despertar, até certo ponto, uma maior
interatividade do aluno que, conectado a rede mundial de computadores, pode ter acesso em
tempo real a museus, imagens e mapas em 3D.

Nesse sentido, ndo podemos falar em uma possivel inovacdo metodoldgica apenas
com o uso de novos suportes pedagdgicos (que nem tdo novos sdo assim) que acabam por
reproduzir o método tradicional, descarregando um conjunto de informacg6es que continuam a
ser recebidas, na sua grande maioria, de forma passiva e desinteressada pelos alunos.

Uma possivel inovacdo metodoldgica, destacada por Bitencourt (2011), estaria
localizada, justamente, na quebra dessa passividade através do estimulo a construcdo do
conhecimento historico e com a criacdo de situacfes-problemas que incentivariam o discente
a refletir sobre a construcdo desse conhecimento A partir dai, seriam lancados
guestionamentos com o intuito de buscar caminhos ou respostas para suas indagacoes, sem a
intencdo de repetir, passivamente, teses historiograficas consagradas na literatura didatica e
utilizadas pelos professores na montagem das suas aulas, quase sempre expositivas, ndo
dialogadas e ndo provocativas, no sentido de questionar aquilo que esta sendo trabalhado
como contetldo em um dado momento da aula.

Dessa forma, acreditamos, assim como exp0s a autora acima citada, que a passividade
e a falta de interatividade com a disciplina podem explicar, até certo ponto, o desinteresse dos
alunos naquilo que esta sendo ensinado como histdria, trazendo a ideia de um conhecimento
deslocado da realidade deles, longe de qualquer relacdo com o presente e sendo caracterizado
como um saber enciclopédico; ou seja, exigindo desses estudantes a memorizacdo de
contetdos, o “saber de cor” datas e fatos considerados importantes pelos historiadores, além
de nomes de pessoas “ilustres” que “construiram” nossa historia, transformando, assim,
alunos e professores em meros espectadores de um passado que parece estar cristalizado. Dito
de outro modo, nem alunos nem professores se sentem parte daquela historia “ensinada” em
sala de aula e, muito menos, agentes capazes, ndo apenas de intervir no processo historico,
mas de fazer leituras diversas sobre o mundo e sobre a producao desse conhecimento.

Uma das principais criticas apontadas pelas pesquisas desenvolvidas no inicio dos
anos 1970 ao modelo tido como tradicional no ensino de histdria esta localizada no uso do
“método dedutivo/indutivo, em um movimento que parte do geral para o particular, ou vice-
versa, apresentando de forma inquestiondvel os contetidos historicos” (BITTENCOURT,

2011, p. 230). Esse método de ensino, segundo a autora, ndo estaria estimulando o debate
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entre os alunos, tdo pouco a apresentacdo das fontes e a problematizacdo dos métodos
utilizados pelos historiadores na construcéo desse conhecimento.

Uma das possibilidades para a superacdo do método indutivo/dedutivo, segundo
Bittencourt, foi a proposta de uso do método dialético no ensino de historia. Destacando que,
em linhas gerais, a introducdo do método dialético visa a identificar o objeto de estudo da
historia, situando-o como um problema a ser analisado pelos alunos e professores a partir da
sua decomposicdo em varias partes para facilitar a percepcdo dos seus multiplos aspectos,
tentando, depois, recompé-lo em um todo, apreendendo a complexidade do objeto estudado.
Em tese, esse método estimularia o debate, o confronto de teses historiograficas contraditérias
e a problematizacdo das diferentes abordagens utilizadas pelos historiadores na elaboracéo da
sua narrativa histdrica, desconstruido verdades absolutas e imutaveis e, por fim, possibilitando
aos alunos o protagonismo na construcdo desse conhecimento e ndo a mera repeticdo e
memorizacio de acontecimentos repassados pelos professores®s.

Seria a partir do confronto de teses historiogréficas opostas ou contraditérias,
trabalhadas sob a orientacdo docente, através do uso do método dialético, que levaria 0s
alunos ndo apenas a assimilar tais conflitos ou contradi¢cdes na constru¢do do conhecimento
historico, mas perceber que esse conhecimento, construido ndo apenas pelos historiadores,
tem a marca de sua época, ou seja, a marca de quem a escreveu, partindo de determinados
interesses ligados aos diversos grupos sociais que disputam o poder ou buscam se apoderar da
memoria coletividade para construir uma histdria Unica.

Ainda de acordo com Bittencourt (2011), somente a partir da segunda metade do

século XX é que a producdo didatica vai ganhar novos contornos, com o interesse pela

13 Alguns livros didaticos de histéria indicados pelo guia do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) de
2012 ja trazem o debate entre teses historiograficas conflitantes para o universo de leitura dos alunos do
Ensino Médio. Esse é o caso do livro Historia: das cavernas ao terceiro milénio, de autoria de Braick &
Motta (2012). No volume trés, dessa colecdo, as autoras iniciam o capitulo 6 - A Era Vargas (1930-1945),
usando como titulo do primeiro subtoépico a nomenclatura “O movimento de 1930” e ndo “Revolugdo de
19307, termo ja bastante consagrado pela historiografia e utilizado pela grande maioria dos livros didaticos
indicados nesse mesmo PNLD para analisar os acontecimentos politicos e econdmicos que permearam a
ascensdo de Vargas ao poder em 1930, como é o caso do livro: Histdria Geral e do Brasil (vol. 3), de
Vicentino & Dorigo (2011). Nesse sentido, ndo se trata apenas do simples uso de uma determinada
nomenclatura ou conceito em detrimento de outra, mas da disputa entre teses historiograficas e leituras
politicas divergentes sobre esse periodo da nossa histdria. Dessa forma, o primeiro livro apresenta as duas
teses historiograficas — revolucdo e movimento de 1930 - trazendo para a literatura didatica, e,
consequentemente para sala de aula, a oportunidade de professores e alunos discutirem os principais
argumentos que levaram a utilizagdo ou ndo do conceito de revolucdo como categoria de analise daquele
momento histérico. Como referenciais sobre o debate historiografico a respeito do tema, os professores podem
consultar: FAUSTO, Boris. A revolucdo de 1930: historiografia e histéria. 11 ed. Sdo Paulo: Editora
Brasiliense. 1987; DE DECCA, Edgar. 1930, o siléncio dos vencidos: memoria, historia e revolucdo. Séo
Paulo: Editora Brasiliense; e PANSARDI, Marcos V. Da revolugdo burguesa a modernizagéo conservadora:
a historiografia frente a Revolucao de 1930. UNICAMP: Campinas, 2002 (Tese de Doutorado).
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chamada historia “dos de baixo”, como aponta Hobsbawm (1998), para quem a narrativa
historica serviu, e ainda tem servido, para reproduzir o discurso unilateral de um determinado
grupo social que a usa como legitimadora de suas ac¢des politicas.
A maior parte da histdria no passado era escrita para glorificar e talvez para
0 uso préatico dos governantes. De fato, certas modalidades de historia ainda
possuem essa funcdo. Aquelas volumosas biografias neovitorianas de
politicos, que recentemente entraram de novo em moda, por certo ndo sdo
lidas pelas massas. (...) Mas certamente os politicos as ingerem como pipoca,

desde que sejam, pelo menos, alfabetizados. Isso é muito natural.
(HOBSBAWM, 1998, pp. 216-217).

Para esse historiador marxista, a escrita da histéria reflete ndo somente uma relacéo de
poder, mas uma busca pela legitimidade de determinadas decisdes ou atitudes tomadas por
alguns grupos sociais em um dado momento, como sendo a histéria de toda uma coletividade.

Vaérios historiadores, como o proprio Hobsbawm (1998), usaram e continuam a usar o
método dialético na construcao de suas reflexdes ao longo do século XX e no inicio do século
XXI. Outros, como o Lefebvre (1979), destacaram o uso do método dialético como algo
inerente ao

[...] pensamento humano que ndo consegue apreender num relance as coisas
reais vé-se obrigado a tatear e a caminhar através das suas proprias
dificuldades e contradicbes, a fim de atingir realidades moveis e as
contradicOes reais. (LEFEBVRE, 1979, p. 25)

Para esse historiador francés, o pensamento ndo teria a capacidade de apreender a
totalidade dos aspectos de um determinado objeto analisado, sendo necessario decompé-lo em
varias partes, possibilitando, assim, a percepcdo dos seus multiplos aspectos, sejam esses
mutaveis ou antagdnicos. Nesse sentido, a apreensdo do real ndo seria algo simples como o
método indutivo/dedutivo deixa transparecer ao apresentar o conhecimento histérico como
um movimento que partia do geral para o particular e vice-versa.

Como podemos perceber até o presente momento, 0 uso do método dialético na
pesquisa e no ensino de historia, para Bittencourt (2011), parece ir além daquilo que se
convencionou chamar de escola marxista. Esse método continua sendo bastante utilizado
pelos historiadores, filosofos e socidlogos nas suas pesquisas € em sala de aula, tanto nas

Universidades, quanto nas escolas da Educagio Basica®*.

14 N&o encontramos, até o presente momento, nenhuma pesquisa que explore o uso do método dialético em sala
de aula, tomando como base de investigacdo o curriculo real, ou seja, aquilo que efetivamente vem sendo
praticado pelos professores de historia nas escolas.
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De qualquer forma, e sob os mais variados aspectos, um longo caminho de
investigacdo vem sendo percorrido na perspectiva da renovacao dos métodos, no ensino de
historia, até chegarmos a atual variedade de propostas curriculares para o ensino dessa
disciplina no Brasil.

A necessidade de mudanca no ensino das disciplinas escolares como um todo pode ser
facilmente percebida a partir do movimento de reformulagéo curricular ocorrido no pais j& na
segunda metade dos anos 1980. Seja como for, o processo de mudancas tdo almejadas por
essas reformulacgdes curriculares pode néo estar, de fato, acontecendo caso nédo seja incluida a
participacdo efetiva dos professores nesse processo. Sem a presenca proativa deles, ndo
conseguiremos mudar essa realidade simplesmente com as recomendacfes expressas nas
Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino de historia, por exemplo.
Talvez uma politica perene de incentivo a qualificacdo docente possa diminuir o fosso entre
aquilo que esta sendo pesquisado e planejado por especialistas no ensino de histéria e o que,
efetivamente, vem ocorrendo em sala de aula®®.

Esse desejo de mudanca no ensino de histéria ndo pode ser entendido fora do seu
contexto histdrico. Ao longo dos anos 1980, diante de um processo de transicdo para atual
democracia representativa, ap6s mais de 20 anos de ditadura civil-militar (1964-1985), o
modelo educacional brasileiro, montado durante esse periodo, foi visto pelos educadores
progressistas como um modelo autoritario e ultrapassado, necessitando ser renovado dentro
dos preceitos de um regime democratico capaz de formar cidaddos ativos e capazes de
transformar a realidade brasileira. Dessa forma, a educacao foi considerada um dos elementos
cruciais de consolidacdo da democracia.

Antes mesmo do fim da ditadura, o debate sobre o curriculo escolar foi ganhando uma
maior complexidade, ndo se preocupando apenas com a sele¢do de contetdos a ensinar, ou
com a escolha do método mais adequado para o ensino de historia, considerando, obviamente,

que ndo existe um método ideal para esta ou aquela disciplina escolar. Amparado nessa

15 Cursos de formacdo de professores, esporadicos e fragmentados, oferecidos pelos governos estaduais e
municipais, em parcerias com as Universidades publicas, ndo tém gerado os efeitos desejados. Embora essa
ndo seja nossa preocupacdo direta, ndo podemos pensar em uma mudanca curricular sem considerar esse
aspecto da formacdo dos professores que é uma temética de pesquisa de extrema importancia para se pensar
em qualquer mudanga efetiva no ensino de historia nas nossas escolas. Além dos cursos de formagdo para
professores que se encontram em sala de aula, devemos analisar como os cursos de Licenciatura em Histéria
estdo pensando a formagdo dos novos professores. Neste sentido, a dissertacdo de Mestrado de Costa (2010, p.
8) nos tras reflexdes importantes acerca da formacéo dos profissionais de historia, tomando como base o curso
de Historia da UFRN, campus Natal, que teve um novo curriculo aprovado em 2004, no qual foram separados
0 bacharelado e a licenciatura em dois cursos distintos. Neste trabalho a autora explora “o lugar de
profissionalizacdo dos historiadores e de producéo de conhecimento histdrico”, identificando, a partir das
praticas desenvolvidas nessa etapa de formacéo, elementos definidores de uma cultura histérica de ensino, que
até certo ponto, molda o oficio e atuacao dos professores dessa disciplina em sala de aula.
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I6gica, o foco das discussbes sobre o curriculo ganhou uma dimensdo mais ampla do que
aquelas que se preocuparam exclusivamente com a renovagdo de conteldos e métodos,
mesmo considerando esses dois aspectos como importantes e atuais para o estudo das
disciplinas escolares (APPLE, 1999).

O debate sobre o curriculo tem perpassado hoje por diferentes campos de anélise, “tais
como as relagdes de poder, a producdo de sentidos, o uso do tempo e do espacgo, a funcdo
social da escola, dentre outros” (CAIME, 2009, p. 2). Importa acrescentar, ainda, que essa
mesma autora chama a atencdo para as condi¢des historicas de producdo curricular,
destacando possiveis “tensdes, contradigdes, concessdes, [e] conflitos de ordem politica,
econdmica, social [e] cultural, que influenciam as formas de organizagao de uma nagéo” (ibid,
p. 2).

De modo mais especifico, ao dialogarmos com os estudos de Apple (1999) e Caime
(2009) sobre a questdo curricular, localizamos 0 nosso estudo nas possiveis mudancas pelas
quais vem passando a Educacdo Profissional e o ensino de histéria no IFPB. Percebemos,
também, que a tematica do ensino dessa disciplina tem merecido, ao longo dos anos 1990, a
atencdo de um crescente namero de historiadores, que até bem pouco tempo ndo se
interessavam pela tematica.

O intenso e rico movimento de reformulacdo da Educacéo Profissional, ocorrido desde
a vigéncia da atual LDB (1996), confunde-se ndo s6 com o processo de reformas na educacao
como um todo, mas engloba um conjunto de mudancas que vém ocorrendo paralelamente nas
disciplinas escolares, culminando com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio em 1999, o que proporcionou uma grande quantidade de trabalhos
académicos e eventos na area de ensino de historia®.

Isto posto, investigar a atuacdo dos professores de histdria diante desse cenério de
mudancas na Educacgdo Profissional, analisando que saberes historicos foram mobilizados por
eles na construcdo do Projeto Pedagdgico dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio
no IFPB, serd de suma importancia. Para tal, € fundamental percebermos como as propostas
de ensino dialogaram com as discussdes ocorridas ao longo dos anos 90, no ensino de
historia, além de refletir sobre como esses profissionais conceberam e vivenciaram as

mudangas ocorridas na Rede Federal de Educacéo Profissional, em 1997, diante da publicacao

16 Atualmente existem varios eventos académicos que discutem a questdo do ensino de histéria no Brasil. Dentre
eles podemos citar os Simposios Nacionais e Estaduais de Historia. organizados a cada dois anos no ambito da
Associacdo Nacional de Histéria (ANPUH) e pelas suas secOes estaduais; como também os Simpdsios
Nacionais organizados pela Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED); o
Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Histéria (ENPEH); o Encontro Nacional Perspectivas do
Ensino de Histéria; e o Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE).
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do Decreto 2.208/1997Y, que separou o Ensino Técnico do Ensino Médio, e, em 2004, com a
vigéncia do Decreto 5.154/048, que permitiu a possibilidade de construcdo de uma proposta
de Ensino Médio Integrado nos Institutos Federais.

A forma como esses docentes conceberam e vivenciaram a elaboracdo de uma
proposta EMI modificou a proposta de ensino de histdria dos cursos técnicos do IFPB, posto
em comparagdo com aquilo que estava sendo desenvolvido até entdo? A resposta para essa e
outras questbes estd na busca pelos caminhos trilhados por esses professores durante a
elaboracdo do Projeto Pedagdgico dos cursos integrados e sera 0 nosso guia no decorrer desse
trabalho.

Ao propormos uma analise sobre os saberes historicos presentes na elaboragdo do
projeto desses cursos, buscamos dialogar com o pensamento de Gimeno Sacristan (2000) e
Goodson (2012), para quem o debate sobre o curriculo ndo pode se limitar a selecdo de
contetdos a ensinar, ou a eficiéncia dos métodos empregados pelos professores em sala de
aula, mas a todo um conjunto de relagdes que extrapolam inclusive os limites do espaco
escolar e que o define, ou pelo menos ddo contorno, a uma determinada proposta de ensino.

De acordo com Ramos (2010, p. 106), um projeto de Ensino Médio Integrado ao
Ensino Técnico deve partir de uma proposta que englobe o trabalho, a ciéncia e a cultura, de
maneira indissociavel. O dilema entre uma formacdo de cunho propedéutica, historicamente
voltada para as classes dirigentes, e outra instrumental, destinada para aqueles que precisam
ingressar no mercado de trabalho, logo apds a conclusdo do Ensino Basico, € a marca mais
perene da historia da Educacdo Profissional Técnica de nivel médio no Brasil.

Para Ciavatta (2010), a possibilidade de construcdo de um curriculo integrado para o
Ensino Médio que busque superar essa dualidade estrutural de formacgéo deve buscar

Garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma
formacdo completa para a leitura do mundo e para a atuacdo como
cidadd@o pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade
politica. Formacdo que nesse sentido, supfe compreensdo das relacGes
sociais subjacentes a todos os fenémenos. (CIAVATTA, 2010, p. 106, grifos
NOSs0s)

17 Regulamenta o § 2 © do art. 36 e os arts. 39 a 42 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional. Disponivel em:
<www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D2208.htm>. Acesso: 20 ago. 2014.

18 Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, e da outras providéncias. Disponivel em:
<www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/.../decreto/d5154.htm>. Acesso: 20 ago. 2014.
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Nessa perspectiva, como 0 ensino de historia pode contribuir para uma formacéao
“completa para a leitura do mundo e para a atuagdo como cidaddo”? Como os professores de
historia do IFPB planejaram (curriculo pré-ativo) a insercdo dos saberes historicos em uma
proposta de Ensino Médio Integrado? Ocorreram mudancas em relacéo ao Projeto Pedagodgico
do Ensino Médio, implantada em 1998?

Como destacamos anteriormente, a possibilidade de constru¢do de uma proposta de
EMI surgiu no horizonte de expansdo da Rede Federal de Educacgéo Profissional, Cientifica e
Tecnologica logo apds um longo debate que culminou na substituicdo do Decreto 2.208/1997
(que separou o Ensino Médio do Ensino Técnico nas antigas Escolas Técnicas Federais,
transformadas gradativamente nos Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica)!®, pelo
Decreto n° 5.154/2004.

A implantacdo do atual decreto foi marcada por um debate tedrico e politico acirrado.
Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2010), no inicio de 2003, logo ap6s a eleicdo do
Presidente Lula, foram organizados, atraves da Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica
do Ministério da Educacdo (SETEC/MEC), dois Seminarios Nacionais com o intuito de
discutir a politica governamental para o Ensino Médio e a Educacdo Profissional: 1) Ensino
Médio: Construcdo Politica”, 2) “Educacdo Profissional: Concepgdes, Experiéncias,
Problemas e Propostas ”. No decorrer desse mesmo ano, foram organizados varios encontros,
debates e audiéncias publicas, com representantes de diversas entidades educacionais,
resultando na promulgacdo do Decreto 5.154, em 23 de julho de 2004, que entre outras coisas,
permitiu a rearticulacdo entre a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio e o Ensino
Médio (FRIGOTTO et al., 2010, p. 23).

A amplitude desse debate ndo gerou um consenso, pelo contrério, acirrou ainda mais
as contradigdes e disputas tedricas e politicas entre aqueles que queriam apenas a revogagao
do Decreto 2.208/1997, entendendo que a LDB em vigor j& contemplaria as mudancas que
estavam sendo propostas pelo Governo do Partido dos Trabalhadores e por aqueles que

buscavam, na substituicdo desse documento, assegurar de forma expressa a proposta que

19 Nesse contexto, a Escola Técnica Federal da Paraiba se tornou o Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica da
Paraiba em 1999, denominacdo mantida até o final de 2008 quando o Governo Federal, através da Lei n°
11.892, instituiu a Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, possibilitando a implantagcdo do
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba (IFPB). Essas mudancas trouxeram alteracoes
substanciais nessa Rede, que passou a oferecer cursos de nivel Médio, Superior e Pds-Graduagdo, além de
cursos na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos e cursos do Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego (PRONATEC), criado pelo Governo Federal em 2011. Para maiores informagdes sobre os
diferentes niveis e modalidades de educacdo ofertadas pelos IFPB, consultar o site oficial da instituicéo,
disponivel em: <http://www.ifpb.edu.br/cursos>. Acesso em: 29 out. 2014.
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permitisse a rearticulacdo entre o Ensino Médio e a Educacdo Profissional. Venceu essa
ultima com a publicacéo do Decreto 5.154/2004.

Pela problematica abordada até agora, podemos perceber a complexidade do nosso
objeto de pesquisa, visto que a proposta comporta trés eixos de investigacdo — ensino de
historia, curriculo e Educacdo Profissional —, sendo a construgdo de uma proposta de Ensino
Médio Integrado o eixo central da nossa investigacdo. A natureza complexa desse objeto
exigiu a compreensdo e a inter-relacdo desses trés elementos, que, articulados a nossa
proposta tedrica e metodologica exposta a seguir, podera contribuir, significativamente, para
identificarmos que saberes histéricos foram mobilizados pelos professores de historia durante
a elaboracdo do Projeto Pedagodgico dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do

IFPB/Campus Jodo Pessoa.

1.3 0 PERCURSO METODOLOGICO

Aguela questdo levantada pelo aluno do 1° Ano do Curso Técnico Integrado em
Informatica sobre a falta de sentido do ensino de histéria em um curso técnico, no inicio de
2010, ndo apenas suscitou a nossa preocupacdo perene sobre a importancia do ensino dessa
disciplina nas escolas de Nivel Médio, mas foi mote para os primeiros questionamentos que
culminaram no presente trabalho.

Naquela ocasido, buscamos dar sentido a disciplina destacando a importancia do
conhecimento histérico, no entendimento das transformacGes sociais ao longo do tempo,
estabelecendo algumas relagcdes entre passado/presente como forma de exemplificar a nossa
proposta de ensino para a turma de Informatica. Nesse sentido, iniciamos aquela aula com a
apresentacdo do Plano de Ensino para ano letivo de 2010, destacando a importancia historica
de Campina Grande no cenario politico e econdmico do Estado da Paraiba. Destacamos
também que a cidade se tornou nos ultimos trinta anos um polo educacional de referéncia em

tecnologia no Brasil e na América Latina®.

20 A cidade de Campina Grande é um importante centro de formagéo superior em tecnologia, contando com duas
Universidades Publicas: a Universidade Federal de Campina Grande (UFCG) e a Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB), além do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba (IFPB). Em termos
proporcionais, € a cidade que conta com o maior nidmero de Doutores no Brasil, sendo um para cada 590
habitantes, seis vezes a média nacional. Além de ser considerada um dos principais parques industriais da
regido Nordeste, possuindo um dos maiores polos de tecnologia da América Latina. Para maiores informagoes
vide dados disponiveis em: <http://www.dignow.org/area/reportagens-do-passado-campina-grande-destaque-
na-revista-newsweek-em-2001-884678-27906>. Acesso em: 26 set. 2014; e
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Atraves desse breve histérico, buscamos inseri-los como agente social no processo de
leitura daquela realidade, sendo capaz ndo apenas de compreender a historicidade da vida
social de Campina Grande, mas agir ou posicionar-se diante das mais diversas questdes a sua
volta, inclusive sobre o questionamento da importancia da disciplina de historia na formacéo
escolar daqueles alunos.

Talvez a tentativa de contextualizar a importancia histérica de Campina Grande néo
tenha convencido aquele jovem estudante do Curso de Informaética sobre a importancia do
conhecimento historico para sua formacéo, causando assim as primeiras inquietacbes que nos
levaram a estudar um pouco a trajetéria da Educacdo Profissional no Brasil e o ensino de
historia naqueles cursos técnicos bem como o que seria entdo aquela proposta de Ensino
Médio Integrado (EMI) que se descortinava diante de nés e dagueles estudantes como um
novo desafio a ser enfrentado.

Diante dessa experiéncia, buscamos, entdo, comparar a nossa proposta de ensino,
pautada basicamente nos programas pré-vestibulares e no Enem, com a dos professores de
histdria dos cursos técnicos do campus Jodo Pessoa.?! A intensdo dessa comparac3o era tentar
identificar que saberes histdricos estavam sendo trabalhados junto aos estudantes naquela
modalidade de ensino (integrado) e como a histéria dialogava com as demais disciplinas da
formagdo geral e técnica.

Por ser o campus mais antigo e por conter 0 maior nimero de professores de historia
que ja vinham trabalhando a disciplina junto aquela modalidade de ensino, acreditdvamos que
encontrariamos nos planos daqueles professores do Campus de Jodo Pessoa algumas respostas
para 0S nossoS questionamentos, ou, a0 menos, uma proposta diferenciada de ensino de
historia para aqueles cursos técnicos.

A expectativa era encontrar atividades interdisciplinares com as quais 0 ensino de
historia dialogava diretamente com cada habilitacdo profissional. No curso de Edificagdes,
por exemplo, poderiamos encontrar contetdos especificos que discutissem a questdo do

patrimonio histdrico, ou, até mesmo, questdes relacionadas ao processo de urbanizacdo das

<http://www.ufcg.edu.br/prt_ufcg/assessoria_imprensa/mostra_noticia.php?codigo=8190>. Acesso em 26 de
set. de 2014.

2L Até 2006, 0 entdo CEFET-PB, atual IFPB, s6 contava com dois campi na Paraiba, sendo uma unidade em Jodo
Pessoa e outra em Cajazeiras, criada em 1994 para atender o plano de interioriza¢do da Educagéo Profissional.
No inicio do Governo FHC, a expansdo foi vedada pelo decreto 2.208/1997, sé sendo retomada em 2006, com
a criacdo de oito novas unidades. O Campus de Campina Grande fez parte da primeira etapa de expanséo.
Atualmente, o IFPB conta com 15 unidades na Paraiba, além da construgdo, em vigor, de mais cinco unidades,
totalizando entdo 20 campi. Como podemos perceber a expansdo da Educacdo Profissional no Brasil e em
particular na Paraiba foi vertiginosa. Para maiores informagdes sobre a expansao do IFPB e localizagdo dos
Campi, consultar o site institucional, disponivel em: <http://www.ifpb.edu.br/campi/campi>. Acesso em 18
jun. 2014.
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cidades brasileiras em diferentes periodos da nossa histdria. A nosso ver, essas duas tematicas
poderiam ser abordadas tanto pela disciplina de historia, como pelas disciplinas da area
técnica, ou, ainda, de forma interdisciplinar, através de um planejamento prévio que rompesse
com essa separacdo artificial entre as areas de formacdo geral e profissional, com aulas
conjuntas entre professores das mais diferentes disciplinas ofertadas em cada curso,
trabalhando uma mesma tematica que envolvesse conhecimentos em comum, rompendo, um
pouco, com essa compartimentalizacdo das disciplinas escolares e 0s seus contetdos tidos
como “especificos”.

De posse dos primeiros Planos de Ensino, ndo conseguimos identificar diferencas
substanciais daquilo que estdvamos desenvolvendo nos cursos técnicos do campus de
Campina Grande. Ou seja, os professores de historia do Campus Jodo Pessoa ndo tinham uma
proposta diferenciada daquilo que ja realizdvamos nas escolas de Ensino Médio privadas na
Paraiba e que, por sinal, continudvamos a fazer, até aquele momento, no IFPB/Campus
Campina Grande. Nossa préatica seguia os programas de histéria definidos pelas principais
universidades publicas do estado ou a proposta trazida pelo Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem), passando a ser adotado, gradativamente, como processo seletivo de ingresso nas
principais universidades publicas e privadas em todo o pais. Dessa forma, ndo encontramos
contetidos especificos ou propostas de ensino interdisciplinares que dialogassem com cada
habilitacdo técnica ofertada.

No entanto, 0 que nos chamou atencdo, a principio, foi a disparidade de carga horéria,
conteddos e recortes temporais para o ensino de historia presente nas matrizes curriculares dos
sete cursos técnicos ofertados pelo campus Jodo Pessoa. Como exemplo ilustrativo dessa
disparidade, podemos observar a Tabela abaixo contendo a carga horéria e a distribuicéo
anual da disciplina de historia em cada Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio no Campus

de Jodo Pessoa.

TABELA | — Carga horéria da disciplina de histéria dos Cursos Técnicos Integrados ao
Ensino Médio do Campus de Jodo Pessoa

Curso Técnico

1.a Série

2.a Série

3.a Série

4.a Série

Integrado (aulas semanais) (aulas semanais) (aulas semanais) (aulas semanais)
Contabilidade 2h 2h 2h
. 2h
Controle Ambiental 2h
Edificacdes 2h 2h
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Eletrénica 2h 3h
Eletrotécnica 2h 3h
Mecénica 2h 2h
Instrumento oh oh oh
Musical

Fonte: IFPB, Coordenacdo de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (CCHT), campus Jodo Pessoa do IFPB,
agosto de 2012.22

Percebemos que a carga horéaria de histdria ndo € a mesma para todos 0s cursos, assim
como a sua distribuicdo por série também € variavel. Os Cursos Técnicos Integrados em
Controle Ambiental, Edificacbes e Mecéanica possuem uma carga horaria total de 4h/a
distribuidas nas duas primeiras séries com duas aulas semanais. Ja os Cursos de Eletronica e
Eletrotécnica tém uma carga horaria um pouco superior, totalizando 5h/a distribuidas nos dois
ultimos anos desses dois cursos com duas aulas semanais na 3?2 Série e trés na 42 Série.

Por fim, os Cursos de Contabilidade e Instrumento Musical, criados recentemente,
possuem a maior carga horaria (6 h/a no total), distribuidas em duas aulas semanais ao longo
dos trés primeiros anos.

Nesse sentido, levantamos o0s seguintes questionamentos junto aos professores de
histéria que participaram da elaboragdo daqueles Projetos Pedagdgicos: Por que essa
disparidade de tempo, contetido e ano de oferta da disciplina de histéria nos cursos técnicos
ofertados pelo Campus de Jodo Pessoa? Que critérios foram utilizados para definir a carga
horéria de cada curso? Por que, em alguns cursos, a disciplina de histéria é ofertada nos dois
primeiros anos e, em outros, apenas nos dois Gltimos anos? Que articulagcdo estd sendo
pensada entre as disciplinas dentro de uma perspectiva interdisciplinar e integradora?

Essa disparidade de curriculos ndo ocorria no Campus de Campina Grande, assim
como nos demais campi do IFPB, que possuiam uma carga horéaria unificada para a disciplina
de histdria, com 5 h/a distribuidas nas duas primeiras series, sendo trés aulas semanais na 12

série e duas na 22 série, conforme podemos observar na tabela a seguir:

TABELA Il — Carga horaria da disciplina de historia dos Cursos Técnicos Integrados ao
Ensino Meédio do Campus de Campina Grande

Curso Técnico 1.a Série 2.a Série 3.a Série 4.a Série
Integrado Aulas semanais Aulas semanais Aulas semanais Aulas semanais

22 Essa carga horaria é referente a uma planilha disponibilizado pela CCHT para a distribuicdo dos professores
em cada curso em 2012.
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Informatica 3 2
Mineragdo 3 2
Petréleo e Gas 3 2

Fonte: IFPB, Coordenacdo de Formacdo Geral do campus Campina Grande do IFPB, janeiro de 2010.

Isso ndo quer dizer que Campina Grande, assim como 0s demais campi do interior,
estivessem planejando o ensino de forma Integrada, como veremos no decorrer desse
trabalho, mas apenas buscando uma certa uniformidade de carga horaria e contetdos para 0s
cursos técnicos integrados ofertados pelos demais campi recém-criados com a expansdo do
IFPB.

Dessa forma, saber como os Projetos Pedagdgicos dos Cursos Técnicos Integrados ao
Ensino Médio do Campus Jodo Pessoa foram construidos - através participacdo dos
professores de historia que compuseram as comissdes responsaveis pela elaboracdo desses
projetos - foi fundamental para analisarmos que saberes historicos foram definidos como
necessarios para a formacdo escolar desses alunos, ndo limitando-se para a disciplina de
histéria em particular, mas para a constru¢cdo de uma proposta de ensino que aponte de fato
para uma perspectiva integradora.

Nesse sentido, que critérios foram utilizados na definicdo de uma carga horéaria tdo
variada para o ensino de histéria nos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio no
Campus Jodo Pessoa? O que balizou a escolha de determinados contetudos e recortes
temporais em detrimento de outros? Essas questdes ndo estdo postas nos Projetos Politico
Pedagogicos de forma clara e nem poderiam estar, ja que fazem parte de um momento
anterior a sua concretizacdo. Por isso, foi necessario proceder com a investigacdo de como se
deu a elaboracgéo desses projetos, ou seja, analisar como ocorreu a dindmica de construcdo das
propostas de ensino desses cursos na sua fase “pre-ativa”. E nessa fase, segundo Goodson
(2012) e Gimeno Sacristan (2000), que encontramos as diferentes concepcbes de Educacdo
Profissional e de ensino de histéria em disputa, delineadas por interesses politicos e
ideoldgicos divergentes, bem como os desafios enfrentados na construgdo coletiva de uma
proposta de ensino na qual esta implicito todo um processo de sele¢do e producao de saberes.

Em suma, consultando apenas os documentos prescritos, ou resultado desse processo
dindmico de elaboracdo de uma proposta de ensino (PPCs), ndo encontrariamos respostas
satisfatorias sobre o porqué da escolha de um determinado conteudo ou recorte temporal em

detrimento de outros. Precisavamos saber ndo apenas que critérios foram estabelecidos para a
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construcdo desses Projetos Pedagogicos, mas a dindmica de participacdo dos professores de
historia nesse processo, como também se a perspectiva de constru¢do de uma proposta de
Ensino Médio Integrado mudou os rumos dessa disciplina nos cursos técnicos ofertados pelo
Campus Jodo Pessoa.

Foi nesse momento que sentimos a necessidade de procedermos a uma investigagéo
mais detalhada, buscando um conjunto de documentos internos e externos e indo além daquilo
que estava prescrito nos Projetos Pedagogicos dos Cursos Técnicos Integrados. Recuamos,
assim, ao momento de planejamento desses cursos, definido, segundo Goodson (2012) e
Sacristan (2000), como pré-ativo, ou melhor, ao momento em que seria possivel identificar as
diversas propostas de ensino que estavam em disputa na hora de definir o que seria ofertado
como conhecimento aos alunos em um dado curso técnico integrado.

Partindo dai, buscamos delinear a nossa estratégia de pesquisa definindo alguns
caminhos que pudessem dar conta do nosso objeto de estudo. Optamos, entdo, por partir da
prépria dindmica de trabalho estabelecida pelo IFPB para a elaboracdo dos Projetos
Pedagogicos dos seus cursos técnicos que seriam ofertados de forma integrada ao Ensino
Médio a partir do ano letivo de 2006.23

Portanto, a nossa pesquisa foi desenvolvida buscado percorrer o itinerario que
professores e equipe pedagdgica estabeleceram no processo de reformulagdo dos Projetos
Pedagdgicos desses cursos técnicos, tentando acompanhar o desenrolar desse trabalho junto
aos profissionais que conduziram esse processo.

A elaboracdo de cada PPC, conforme relatorios pedagogicos disponibilizados pela
Coordenacdo Pedagodgica do Campus (COPED), contou com uma comissdo de sistematizacéo
composta por professores de todas as disciplinas de formacdo geral e profissional, que
trabalharam em conjunto com o corpo de técnicos educacionais ligados & Coordenacdo de
Educacéo Profissional.

Assim, buscamos, junto a Diretoria de Ensino e Coordenagdo dos cursos técnicos do
Campus Jodo Pessoa e Coordenacdo de Educacdo Profissional, o conjunto de documentos

produzidos pelas comissdes que ficaram encarregadas de revisar os PPCs de acordo com

23 Os primeiros Projetos Pedagdgicos dos Cursos Técnicos do IFPB, aprovados apds a entrada em vigor do
Decreto 5.154/2004, datam de 2006. Alguns ja passaram por um processo de reformulagdo em 2010, como foi
0 caso do Curso Técnico em Controle Ambiental. Os demais estdo passando por um processo de revisdo
atualmente, ja que todo PPC deve ser periodicamente reavaliado conforme estabelecido pela propria natureza
desse documento, sempre provisoria e em constante atualizagao.
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aquilo que preconiza o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) do IFPB?,

Com relacdo aos documentos externos que balizaram a elaboracdo dos PPCs,
selecionamos 0s seguintes: Catadlogo Nacional de Cursos Técnicos, legislacdo sobre a
Educacdo Profissional, Parametro e Diretrizes Curriculares para o ensino de histdria e a
Educacdo Profissional Técnica de nivel médio. Todos eles estdo disponiveis nos sitios
eletrénicos do Ministério da Educacdo (MEC), nas Secretarias de Educacéo Basica (SEB) e
de Educacdo Profissional e Tecnologica (SETEC), assim como no Instituto Nacional de

Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), s&o eles:

TABELA 111 - Documentos federais e estaduais (Leis, Decretos, Resolucdes, Pareceres e
Referenciais) sobre a Educacao Profissional e o Ensino de Historia a
partir de 1996.

DATA ATO ASSUNTO
1996 Lei 9.394/1996 Estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.
Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 392 42 da Lei n° 9.394, de 20 de
1997 Decreto 2.208/1997 | dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional.
0
1998 ParecerlSC/ll\lgEg/é:EB | Versa sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
1998 Resoll:]%a;/lcglglgE/CEB Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
1999 Parecer n°16/1999 D!ret_rlzes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel
Teécnico
Resolucdo o - . Lo x
1999 CNE/CEB Ipnrzt#sslior?asl Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagédo
n°® 4/1999
2000 PCNEM Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
Resolucdo Prorroga o prazo final, definido pelo artigo 18 da Resolu¢cdo CNE/CEB
2001 CNE/CEB n® 04/99, como periodo de transicdo para a implantacdo das Diretrizes
n® 1/2001 Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico.
Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio + (Orientagdes
2002 PCNEM + Curriculares Complementares aos PCNEM)
Resolucio Estabelece Diretrizes Nacionais para a organizacdo e a realizacdo de
¢ Estdgio de alunos da Educacdo Profissional e do Ensino Médio,
2004 CNE/CEB ; . ; x . x
inclusive nas modalidades de Educacdo Especial e de Educacdo de
n°® 1/2004
Jovens e Adultos.
Parecer N x o .
Aplicacdo do Decreto n° 5.154/2004 na Educacdo Profissional Técnica
2004 CNE/CEB : - . -
n° 39/2004 de Nivel Médio e no Ensino Médio.

24 Com muita dificuldade conseguimos ter acesso a documentacdo interna produzida durante o planejamento dos
PPCs. Boa parte dessa documentacdo foi disponibilizada pelos pedagogos e professores de historia que
participaram dessas comissdes, ndo estando devidamente organizadas e arquivadas para consulta publica.



40

Decreto n° Regulamenta o §2° do Artigo 36 e os Artigos 39 a 41 da Lei n°
2004 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, e
5.154/2004 A
das outras providéncias.
x Atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho
Resolucdo . . . 1 x
Nacional de Educacdo para o Ensino Médio e para a Educacdo
2005 CNE/CEB . . . R "
° 1/2005 Profissional Técnica de Nivel Médio as disposicfes do Decreto n
5.154/2004.
Resolucio Inclui novo dispositivo a Resolugdo CNE/CEB 1/2005, que atualiza as
¢ Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de
2005 CNE/CEB N ; o « - o
° 4/2005 Edugagao para o Er_15|no_l\/1ed|o e para a Educacéo Profissional Técnica
de nivel médio as disposi¢des do Decreto n® 5.154/2004.
2006 OCEM OrientacOes Cur_rlculares para o Ensino Médio v. 3: Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias.
Referenciais curriculares para o Ensino Médio da Secretaria de
2007 RCEM Educacdo do Estado da Paraiba.
2007 Documento Base II\EAdélgcie(l)gao Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino
Altera a Lei 9394, de 20/12/1996, modificada pela Lei n® 10.639, de
2008 Lei 9/01/2003, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a
n° 11.645/2008 obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena”.
Altera dispositivos da Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional para
2008 Lei n®11.741/2008 | redimensionar, institucionalizar e integrar as acGes da educagéo
profissional técnica de nivel médio, da educacdo de jovens e adultos e
da educacdo profissional e tecnologica.
Resolucdo N S . x . .
Dispbe sobre a instituicdo e implantacdo do Catalogo Nacional de
2008 CNE/CEB o . o
Cursos Técnicos de Nivel Médio.
n° 3/2008
Lei Institui a Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
2008 Tecnolodgica, cria os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
n° 11.892/2008 . - A
Tecnologia e da outras providéncias.
Resolucio DispGe sobre a instituicdo Sistema Nacional de Informagbes da
2009 CNE/C(I;EB Educagdo Profissional e Tecnolégica (SISTEC), em substituicdo ao
° 3/2009 Cadastro Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio (CNCT),
definido pela Resolu¢gdo CNE/CEB n° 4/99.
Parecer N . L . . i
2010 CNE/CEB 07/2010 Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica.
Parecer Diretrizes Curriculares para a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e
2010 CEE/PB o Ensino da “Historia e Cultura Afro-Brasileira ¢ Africana” ¢ da
n° 149/2010 “Historia e Cultura Indigena”.
2012 Resolugao Define Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
CNE/CEB n° 02 '
Resolugdo DispGe sobre alteracdo na Resolucdo CNE/CEB n°3/2008, definindo a
2012 CNE/CEB x . ; . . o
1°4/2012 nova versdo do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio.
Resolugdo DispGe sobre alteragdo, na Resolu¢cdo CNE/CEB n° 3/2008, definindo a
2012 CNE/CEB x ) X " ; (o
196/201.2 nova versdo do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio.

Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir de dados disponiveis no portal do Ministério da Educacdo (MEC).
Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/index.php>. Acesso em: 03 out. 2014.

Segundo a equipe pedagdgica do IFPB, esse conjunto de documentos serviu de base
legal e foi utilizado para a constru¢do dos PPCs dos Cursos Técnico Integrado ao Ensino

Médio do Campus Jodo Pessoa do IFPB. Que interpretaces foram feitas do aparato legal e
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como foram incorporados ao planejamento institucional pelos professores e demais técnicos
educacionais é o que veremos mais adiante nos capitulos IV e V dessa Dissertacao.

Para efeito do nosso estudo, retomar o debate em torno da elaboracdo da LDB (1996)
foi crucial para o entendimento do atual processo de reformulacdo da Educacgéo Profissional e
do ensino de historia, que permitiu a possibilidade de construcdo de uma proposta de Ensino
Medio Integrado nos Institutos Federais.

A partir dessa nova possibilidade de integracdo entre o Ensino Médio e a Educacéo
Profissional, garantida pelo Decreto 5.154/2004, o IFPB deu inicio a reformulacdo do
curriculo dos seus cursos técnicos, separados do Ensino Médio pelo Decreto 2.208/1997. Esse
processo durou dois anos e culminou com a entrada, em vigor em 2006, dos novos Cursos
Técnicos Integrados ao Ensino Médio, inaugurando uma nova fase na Educacao Profissional.

A complexidade envolvida na construcdo desse Projeto Pedagdgico permitiu
observarmos as disputas em torno de uma proposta de ensino que possibilita romper com a
dualidade estrutural do nosso sistema de ensino. Dessa forma, ao buscarmos relacionar o
processo de construcdo dos Cursos Técnicos Integrados (ao Ensino Médio do IFPB), com 0s
escritos de Goodson (2012), percebemos que o estudo do curriculo desses cursos teve que ser
feito de forma abrangente, como ressalta este autor, por ser um documento “multifacetado”,
construido e negociado em Varios niveis e espacos. Logo, o autor aponta ainda que o estudo
do curriculo pode ser dividido em dois momentos: o primeiro seria a fase pré-ativa, em que o
pesquisador investiga o processo de elaboracdo de uma proposta de ensino que vai desde a
analise dos aspectos legais até a fase de definicdo dos saberes que irdo compor o Projeto
Pedagdgico de um curso; ja o segundo momento, denominado de fase interativa (curriculo
real), compreende aquilo que ¢ efetivamente realizado pelo professor em sala de aula®.

Ainda de acordo com Goodson (2012), é na fase pré-ativa que encontramos 0S
conflitos em torno do que sera definido como saberes a serem trabalhados durante o curso
(fase interativa). Ou seja, € na fase de planejamento de uma proposta de ensino que se
evidenciam os embates e 0s consensos em torno daquilo que deverd ser realizado pelos
docentes em sala de aula. A partir dai, observamos como as mudancgas operadas com a
substituicdo do Decreto 2.208/1997 pelo Decreto 5.154/2004 alteraram o Projeto Pedagogico
dos Cursos Técnicos do IFPB/Campus Jodo Pessoa. A analise desse projeto nos trouxe,
também, a dimensdo dos saberes em disputa durante a elaboracdo de um projeto de ensino

que, por sua vez, esta interligado a um projeto mais amplo de educagéo.

25 Essa segunda fase nédo sera objeto de pesquisa do nosso trabalho, ficando como opgéo para pesquisas futuras.
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A importancia do estudo do curriculo em sua fase pré-ativa também é levantada por
Gimeno Sacristan (2000). Segundo ele, o curriculo deve ser considerado um documento de
construcdo coletiva - mesmo sendo realizado em um determinado espaco escolar, ou por uma
comissdo -, que carrega consigo a influéncia de varios agentes internos e externos. Sob sua
definicdo incidem as politicas governamentais de educagdo, os sistemas de avaliacdo e
controle, os materiais didaticos e a formacdo dos professores envolvidos diretamente no
processo de construcdo do conhecimento.

Esse conjunto de atores, internos e externos, com opinides e interesses muitas vezes
divergentes, influencia a formatacdo de uma proposta de ensino que nao pode ser ignorada por
quem pretende desenvolver qualquer pesquisa sobre essa tematica. Ou seja, o estudo do
curriculo pré-ativo ndo pode tomar apenas o documento prescrito como fonte de anélise, sob
pena de ndo apresentar, com maior profundidade, os embates e conflitos em torno da
construcdo de uma determinada proposta de ensino.

Ao reconhecermos o curriculo como um objeto de pesquisa complexo e multifacetado,
como foi apontado por Goodson (2012) e Gimeno Sacristdn (2000), buscamos ndo
negligenciar o conjunto de interesses e a intervencgdo de varios agentes nesse processo. Nesse
sentido, analisar a participacdo dos professores de historia do IFPB como agentes ativos e
diretos desse processo foi fundamental para a nossa pesquisa. Foram esses agentes, em
conjunto com os professores de diversas areas (formacédo geral e profissional), que moldaram
os saberes historicos da proposta de ensino dessa disciplina e até certo ponto do projeto
pedagdgico dos cursos integrados a partir das suas opcdes tedricas, metodoldgicas e culturais,
dentro de uma Instituicdo com caracteristicas especificas que se relaciona com o poder
publico e com a comunidade na qual esté inserida.

Essa abordagem ainda nos permitiu perceber como esses projetos estdo sendo
continuamente reconstruidos, seguindo um conjunto de diretrizes e normas externas e internas
que também sdo constantemente revisadas, mas que ndo alteram, no mesmo compasso, 0O
ritmo interno das escolas que sdo obrigadas a adequar seu Projeto Pedagdgico ao que o
aparato legal determina.

Assim, a intervencdo dos professores e demais agentes educacionais envolvidos nesse
processo é que pode apontar em que medidas tais reformas estdo modificando ou ndo a
proposta de ensino desses cursos integrados no IFPB. Dessa forma, consideramos
equivocadas algumas analises superficiais que delegam ao professor a missdo de mero
executor de uma proposta de ensino elaborada por terceiros ou fora do ambiente escolar em

que atuam, acabando por classifica-los em dois tipos: aqueles “bem-sucedidos”, porque
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entendem e aplicam uma proposta de ensino; e aqueles “malsucedidos”, porque nao entendem
e/ou ndo aplicam uma dada proposta (MACHADO, 2002, p. 5). Logo, a interrrelagéo entre o
prescrito, 0 aparato normativo e o executado nas escolas precisam ser analisados a partir de
cada experiéncia concreta, pois nem sempre 0 que esta prescrito € o que, efetivamente,
acontece na pratica pedagogica das institui¢cdes de ensino.

Ao estabelecermos esse dialogo com Goodson (2012) e Sacristan (2000), como nossos
referenciais teoricos sobre curriculo, ndo poderiamos tomar apenas os PPC como fonte
histérica a ser analisada e comparada com aquilo que preconiza 0os documentos nacionais
estabelecidos pelo MEC para a Educacdo Profissional e o ensino de histéria. Se assim
fizéssemos, estariamos comprometendo o resultado da nossa pesquisa. Por isso, optamos em
utilizar as fontes orais, entrevistando os professores de historia e 0s pedagogos que
participaram da elaboracdo do Projeto PedagOgico desses novos cursos, mas ndo como um
documento complementar aos escritos, muito menos assumindo uma forma hierarquica
superior ou inferior, ou como fonte alternativa, contudo, como fonte associada a essa
documentacao prescrita, por entendemos que as mesmas ndo S40 apenas necessarias, mas
imprescindiveis quando se quer analisar como um determinado grupo de técnicos
educacionais e professores — no caso em tela, os professores de histéria do IFPB — participam
da construcdo de uma proposta de ensino (curriculo pré-ativo).

Os aspectos tedricos da histéria oral, bem como os procedimentos necessarios para a
preparacdo e a realizacdo das entrevistas, além do tratamento dado a essas fontes e o trabalho
de analise, foram efetivados tomando por base o manual de Alberti (2005) e os escritos
organizados por Amado e Ferreira (2006). Todo o acervo produzido seré destinado ao Nucleo
de Documentacdo e Pesquisa da Educagdo Profissional (NDPEP)?® do IFPB, mediante a
autorizacgdo dos participantes.

Com relagdo a producdo das fontes orais para esse trabalho, foram realizadas sete
entrevistas, entre outubro de 2014 e janeiro de 2015. Dos entrevistados, cinco sdo professores
de historia e dois sdo pedagogos que participaram diretamente das comissdes responsaveis
pela elaboracédo e revisdo do Projeto Pedagdgico dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino

Médio do IFPB e estdo na Rede Federal desde os anos 1990. Ou seja, acompanharam todo o

% O NDEPEP é um 6rgdo vinculado a Reitoria do IFPB. Foi criado em 2009 com o objetivo de resgatar e
preservar a memdria da Instituicdo através da producdo do conhecimento critico sobre a Histéria da Educagéao
Profissional na Paraiba. Mesmo criado ha mais de quatro anos, o arquivo desse nlcleo ainda nao esta
disponivel para atender aos pesquisadores interessados no estudo da Educacgdo Profissional. Atualmente, o
Nucleo aguarda a conclusao da reforma do prédio da Antiga Escola de Aprendizes e Artifices (primeira sede
prépria do atual IFPB), no qual uma das salas sera destinada para a acomodacdo da documentacdo para
consulta publica.
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processo de reformas na Educacdo Profissional e no ensino de histéria, desde a entrada em
vigor da LDB (1996) e da publicagio dos PCNEM (2000), e foram responsaveis pela
construcdo desses PPCs.

Durante o primeiro contato com o0s cinco professores entrevistados, percebemos um
certo receio em participar da pesquisa, talvez por temerem que 0 nosso objetivo fosse avalia-
los em suas atividades pedagdgicas em sala de aula (curriculo real). Alguns deles nos
informavam que ndo tinham certeza se poderiam contribuir com a pesquisa, afirmando que
ndo participaram ativamente das comissdes responsaveis pela reformulacdo dos PPCs, seja
por estarem afastados da escola para qualificacdo, ou até mesmo pela prdpria dindmica de
funcionamento das comissfes responsaveis pela promoc¢do dessas reformas. Para nos, esse
dado era muito importante, pois as portarias destinadas a formacdo dessas comissdes eram
compostas por pelo menos um professor de cada disciplina do componente curricular do
curso. Essa composicdo permitiria, em tese, que o representante de historia presente nas
comissdes, por exemplo, levasse aos demais professores da area as informacGes necessarias
para o planejamento da disciplina.

Esse fluxo de informacGes garantiria, até certo ponto, uma ampla participacao docente,
mesmo que de forma indireta. Nossa divida era: esse processo seguiu, de fato, tal itineréario?
Como se deu na prética a participacdo dos demais professores de historia que ndo estavam
relacionados nessas comissdes responsaveis pela reformulacdo da proposta de Ensino Médio
Integrado de cada curso? Que saberes histéricos compuseram o debate até a formatacao final
desses PPCs?

Tais questionamentos precisavam ser investigados de forma associada as fontes orais,
pois o resultado final desse planejamento, o Projeto Pedagdgico dos Cursos Técnicos
Integrados ao Ensino Médio, ndo traz consigo as opgOes teodricas, metodoldgicas e culturais
discutidas por esses professores de historia até o fechamento da proposta de ensino, como
veremos mais adiante.

Dessa forma, identificamos a necessidade de avancar nas pesquisas para buscar
entender como se deu a elaboragdo desses PPCs, percebendo possiveis mudangas e
permanéncias dos métodos e conteudo selecionados para o ensino de histéria dentro de uma
perspectiva integrada. Todo esse processo precisou ser analisado a luz de dois aspectos que
sdo considerados centrais nessa proposta:

O primeiro opbe-se a ideia de que, em educacdo, seja preciso sempre

“inventar a roda”, bastando verificar que muito do que se pensa ser novo ja
foi experimentado muitas outras vezes. Outro aspecto a ser levado em conta
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no processo de renovagdo ¢ o entendimento de que muito do “tradicional”
deve ser mantido, porque a pratica escolar jaA comprovou que muitos
conteudos e métodos escolares tradicionais sdo importantes para a formacéo
dos alunos e ndo convém serem abolidos ou descartados em nome do
“novo”. Assim, hd que haver cuidado na relacdo entre permanéncia e
mudanca no processo de renovacado escolar. (BITTENCOURT, 2011, p. 229)

Essa relacdo entre permanéncias e mudancas, tanto na Educacao Profissional quanto
no ensino de historia, proporcionou, de fato, alguma modificacdo na proposta de ensino de
historia no IFPB com a cria¢do dos novos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio? Até
que ponto o que foi nacionalmente prescrito para o ensino de historia foi incorporado nesse
processo de reformulacdo do Projeto Pedagdgico desses cursos? Como o0s professores e
pedagogos analisaram esse processo de mudancas e a possibilidade de construcdo de uma
proposta de Ensino Médio Integrado?

Entre 1997 e 2006, o IFPB realizou duas grandes reformulagcdes no PPC dos seus
cursos técnicos, acompanhando as mudancas promovidas na legislacdo educacional. Durante
esse periodo, a entdo Escola Técnica Federal da Paraiba (ETFPB) possuia apenas duas
unidades na Paraiba, sendo uma em Jodo Pessoa (Unidade Sede) e outra em Cajazeiras
(Unidade Descentralizada, criada em 1994), cada uma com cinco professores de Histdria no
seu corpo docente. Em 1999, essa escola foi transformada no Centro Federal de Educacao
Tecnoldgica da Paraiba (CEFETPB)?’, com a oferta de cursos superiores em tecnologia.?®

Em 2008, veio a criacdo e expansdo dos atuais Institutos Federais, exigindo dessas
instituicdes uma reestruturacdo politica e pedagogica ampla. Nesse sentido, em que medida o
processo de mudancas recém operadas na Educacdo Profissional, com a criagdo e expansdo
dos atuais Institutos Federais, impactou ou alterou a proposta de ensino dos cursos técnicos no
IFPB?

Essa e outras questdes precisaram ser analisadas para percebemos se existiu, de algum
modo, um movimento de renovagdo no ensino de histdria, a partir da elaboracéo desses novos

Projetos Pedagdgicos, dentro de uma perspectiva de Ensino Médio Integrado.

27 Criado por decreto presidencial de 23 de marco de 1999, os CEFETs passaram a ofertar cursos superiores e de
pos-graduacao na area tecnolégica, além da manutencdo na oferta dos cursos técnicos. (FERREIRA, 2002, p.
13)

28 Conseguimos entrevistar todos os docentes de histdria que trabalharam nessa escola desde a segunda metade
dos anos 1990 e que participaram ou atuaram na reformulacao dos Projetos Pedagogicos dos cursos técnicos
no entdo CEFETPB, ocorrida entre 2004 e 2006.
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1.4 ESTRUTURA E ORGANIZACAO DO TRABALHO

O trabalho foi organizado em cinco capitulos. No primeiro capitulo, buscamos
delimitar o nosso objeto de pesquisa, apresentando um panorama da trajetdria de construcéo
do mesmo. Em seguida, expomos o percurso metodoldgico e a estrutura do trabalho.

No segundo capitulo, analisamos a trajetoria do Ensino Médio e da Educacdo
Profissional no Brasil, com destaque para a Rede Federal de Educacdo Profissional que
originou os atuais Institutos Federais, procurando compreender como se deu a construgdo da
dualidade estrutural entre a formacdo geral e a profissional no sistema educacional brasileiro.

Apds essa visdo mais ampla que explorou a consolidacdo da dualidade estrutural do
nosso sistema de ensino, adentramos no capitulo trés explorando as reformas promovidas na
Educacdo Profissional e no ensino de historia nos anos 1990, chegando até a génese do
Decreto 5.154/2004, que trouxe a possibilidade de construcdo de uma proposta de Ensino
Médio Integrado. Vimos, também, nesse capitulo que o entdo CEFET-PB, seguindo as
deliberacbes estabelecidas através do Decreto 2.208/1997, separou o Ensino Médio do
Técnico, entre os anos de 1997 e 2005, em funcdo das alegadas necessidades de mercado.

No quarto capitulo, discutimos quais foram os fundamentos e 0s pressupostos tedricos
que deram sustentaculo a construcdo da proposta de Ensino Médio Integrado no IFPB. Nesse
sentido, dialogamos com os escritos Marx e Engels (1989; 1992), Gramsci (1982), Saviani
(1994; 2007), Nossella (2004; 2007), Frigotto (2009), Kuenzer (2009), Ciavatta (2010),
Ramos (2003; 2005; 2010), Pontes (2012), Moura (2012), entre outros importantes
pesquisadores que se debrucaram sobre a temética do Ensino Médio Integrado como
possibilidade de enfrentamento da dualidade estrutural do Ensino Médio e Profissional no
Brasil. Em seguida, analisamos o processo contraditorio de revogacdo do Decreto 2.208/97 e
a construcdo do Decreto 5.154/04 que, entre outras coisas, permitiu que a Educacgéo
Profissional Técnica de Nivel Médio fosse desenvolvida de forma integrada ao Ensino Médio.
Ao final desse capitulo, discutimos a construgdo do Projeto Pedagdgico dos Cursos Técnicos
Integrado em Edificages, Eletrotécnica e Mecanica aprovados e iniciados em 2006.

No quinto e ultimo capitulo, demos continuidade a analise do Projeto Pedagdgico dos
Cursos Técnico Integrados ao Ensino Médio do Campus Jodo Pessoa do IFPB através da
perspectiva dos professores de historia que participaram desse processo, verificando de que
maneira esses profissionais colaboraram na construcdo de uma proposta de EMI e como se

apropriaram da mesma em relacdo ao planejamento do ensino de historia nesses cursos,
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refletindo sobre como ficou a insercdo dessa disciplina na matriz curricular dos cursos
integrado, e se ocorreram mudancas em relacdo a proposta de ensino de histéria do Ensino
Médio.

Essas e outras questdes foram discutidas ao longo deste ultimo capitulo que esta
organizado em dois momentos: o primeiro topico aborda a trajetdria de formacdo académica e
profissional dos professores de historia do IFPB; no segundo momento, exploramos como se
deu a dindmica de insercdo da disciplina de historia no Projeto Pedagdgico de Ensino Médio
Integrado do IFPB/Campus Jodo Pessoa a partir da ementa dos Planos de Ensino e do olhar
desses professores de historia que participaram da criacdo desses cursos integrados,
observando possiveis mudangas, como também permanéncias da proposta de ensino de
Histdria anterior (Ensino Médio).

Esperamos, ao final desse trabalho, ter contribuido com o debate sobre o curriculo e
ensino de histdria e suas possiveis mudancas e/ou permanéncias diante das Gltimas reformas
que vem sendo operadas na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio no IFPB, e das
préprias peculiaridades presentes na construcao de uma proposta de Ensino Médio Integrado
que visa a incorporacao de conhecimentos gerais e especificos de forma indissociada com o

mundo do trabalho da ciéncia e da cultura.
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2. O ENSINO MEDIO E A EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL:
CONCEPCOES E PROJETOS CURRICULARES EM DISPUTA

Antes de nos debrucarmos sobre a insercdo dos saberes historicos presentes no atual
Projeto Pedagogico dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio no IFPB/Campus Jodo
Pessoa, sera necessario analisarmos que concepcdes e projetos educacionais estiveram em
disputa em torno do desenvolvimento do Ensino Médio e Profissional no Brasil. A partir de
um balanc¢o histérico da construgdo do nosso sistema de ensino, teremos a oportunidade de
identificar que modelos de educacdo foram sendo gestados e quais 0s interesses que
permearam esse processo. Vale destacar que essa primeira analise esta circunscrita, em
palavras de Kuenzer (2009, p. 26) “no ambito das relagdes de poder tipicas de uma sociedade
dividida em classes sociais, as quais se atribui, ou o exercicio das funcGes intelectuais e
dirigentes ou o exercicio das fungdes instrumentais” a determinados segmentos socias,
gerando modelos educacionais direcionados que atendam a essa divisdo de classes no sistema
capitalista.

Recuar até o inicio do século XX faz-se necessario para entendermos como se deu a
construcdo da dualidade estrutural do sistema educacional brasileiro, sobretudo no Ensino
Médio. O primeiro passo sera explorarmos, historicamente, a problematica da dupla funcéo
desse nivel de ensino que tem como finalidade a preparacdo para o mundo do trabalho e, ao
mesmo tempo, para a continuidade dos estudos.

Segundo Kuenzer (2009, p. 25), é nessa dupla funcdo do Ensino Médio que reside o
desafio de “articular de forma competente essas duas dimensdes” na tentativa de construgéo
de uma proposta de Ensino Médio Integrado. Nesse sentido, ao perpassarmos a trajetoria
historica da Educacdo Profissional, teremos a possibilidade de analisar os diferentes projetos,
concepgdes e préticas educacionais que estiveram em disputa em torno do modelo de

Educacéo a ser ofertado.

2.1 EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL: EM BUSCA DOS CAMINHOS
PERCORRIDOS
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A luz de Cunha (2005), estudar a historia da Educacdo Profissional no Brasil ndo é
tarefa facil. Neste aspecto, Manfredi (2002, p. 65)?° corrobora com a afirmagio de Cunha
destacando que o problema a ser enfrentado no estudo dessa modalidade de ensino encontra
uma dupla ordem de dificuldade. A primeira delas esta localizada na tradi¢do historiografica
de pesquisa em histdria da educacdo que propiciou uma larga producdo académica sobre os
espacos escolares, deixando de lado outros espagos sociais de formagdo que tiveram

significativa importancia na historia da Educacéo Profissional brasileira.

Para resgatar a histéria das concepcdes e préaticas de Educacao Profissional
no Brasil, é importante ir além das dimensGes escolares. Faz-se necessario
considerar também aquelas que se tem produzido, historicamente, em outros
espagos sociais: sindicatos, empresas, associacfes de bairro, associagdes
comunitéarias, movimentos sociais. E importante ir além da perspectiva
oficial e da orientacdo hegeménica. (MANFREDI, 2002, p. 65)

A segunda ordem de dificuldade a ser enfrentada, destacada por essa autora, assim
como também por Cunha (2000), encontra-se no privilégio dado as pesquisas sobre o Ensino
Superior e mais recentemente sobre o Ensino Médio em detrimento da Educacao Profissional.
Esse pouco interesse pelo ensino profissional € atribuido ao “fato de os historiadores da
educacdo brasileira se preocuparem, principalmente, com o ensino das elites e do trabalho
intelectual” (CUNHA apud MANFREDI, 2002, p. 65).

Além dessa dupla ordem de dificuldades no estudo da Educacdo Profissional,
apresentadas por Manfredi e Cunha, acrescentamos uma terceira ordem, destacada por
Kuenzer (2009), que € a dualidade estrutural de configuracdo do sistema de ensino brasileiro
constituido, historicamente, por duas redes paralelas, sendo uma voltada para a formacdo
profissional e outra para a educacdo geral. Essa, destinada as elites, e aquela, voltada para a
classe trabalhadora. Nesse sentido, uma rapida analise historica do nosso sistema de ensino
faz-se necessaria, antes de chegarmos ao recorte temporal (2004-2006) da nossa pesquisa,
para compreendermos os diferentes projetos politicos em disputa, caracterizados e
determinados, em Gltima instancia, pelo desenvolvimento socioeconémico do pais. Para essa
autora,

O desenvolvimento histérico dessas redes vai mostrar que a iniciativa estatal
primeiro criou escolas profissionalizantes, no inicio do século XX, para so

nos anos 40 criar o Ensino Médio. A partir de entdo, essas redes sempre
estiveram de alguma forma (des)articuladas, uma vez que a dualidade

29 Essa autora fez uma retrospectiva histéria contextualizada sobre a Educacgdo Profissional no Brasil, desde a
Coldnia até o inicio do século XXI, indo além dos espagos escolares.
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estrutural sempre responde a demanda de exclusdo/inclusdo; o Ensino
Médio inclui os socialmente incluidos; para os excluidos, alguma
modalidade de preparacdo para o trabalho, organica aos modos de produzir
mercadoria que historicamente foram se constituindo. Em decorréncia, ndo
h& como compreender o Ensino Médio no Brasil sem toméa-lo em sua relagédo
com o ensino profissional, jA que ambos compdem as duas faces
indissocidveis da mesma proposta: a formacdo de quadros intermediérios,
que desempenhardo, no contexto da divisdo social e técnica do trabalho, as
funcBes intelectuais e operativas em cada etapa de desenvolvimento das
forgas produtivas. (Ibid., p. 26, grifos nossos)

Se, para essa autora, ndo ha como compreender o Ensino Médio no Brasil sem toma-
lo em sua relacdo com o ensino profissional, entdo o inverso pode ser considerado verdadeiro,
ja que a trajetoria da Educacdo Profissional serd marcada por periodos de distanciamento e
aproximacdes do Ensino Médio, como veremos a seguir.

Dito isso, passaremos entdo a analisar o desenvolvimento historico da Educacgédo
Profissional e do Ensino Médio no Brasil de forma conjunta, a partir daquilo que Kuenzer
(2009) chama de dualismo estrutural, categoria explicativa que tem caracterizado a
constituicdo do Ensino Médio e Profissional, no Brasil, “ja que desde o surgimento da
primeira iniciativa estatal nessa area, até o presente momento, sempre se constituiu duas
redes, uma profissional e a outra geral para atender as necessidades socialmente definidas.”
(p.26). Sem a compreenséo dessa dualidade estrutural do nosso sistema educacional, conclui a
autora, ndo conseguiremos superar os limites e as possibilidades que devem ser considerados
em relacdo a esse nivel de ensino na hora de planejarmos uma proposta de Ensino Médio
Integrado, cuja problematica tem sido, ao longo da nossa historia, de dificil enfrentamento.

Embora ja existisse um conjunto de experiéncias de aprendizagem desenvolvidas no
Brasil desde o periodo colonial, foi somente no inicio do século XX que a formacdo
profissional passou a fazer parte do rol de preocupac6es da politica estatal, com a criacdo de
uma rede composta por 19 Escolas de Arte e Oficio espalhadas por diferentes unidades da
federacdo.®® Essas escolas, precursoras dos atuais Institutos Federais, ainda ndo tinham a
pretensdo de atender a demanda por méao-de-obra requisitada pelo processo de
industrializagdo que era praticamente inexistente no pais naquele periodo. Segundo Kuenzer
(2009), a principal funcéo dessas escolas era:

Educar, pelo trabalho, os 6rfaos, pobres e desvalidos da sorte, retirando-0s
da rua. Assim, na primeira vez que aparece a formacdo profissional como

%0 Segundo Manfredi (2002, p. 83), “a localizagdo das escolas obedeceu mais a critérios politicos do que
econdmicos, pois foram instituidas nas capitais dos estados, embora, na época, poucas capitais contassem com
um parque industrial desenvolvido”, como era o caso especifico da Paraiba.
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politica publica, ela o faz na perspectiva moralizadora da formacdo do
caréater pelo trabalho. (KUENZER, 2009, p.27)

Na Paraiba, o primeiro local de funcionamento da Escola de Aprendizes e Artifices foi
o0 quartel da Policia Militar (LIMA, 1995). Antes da pretensdo de atender a uma formacéo
educacional, essas escolas tinham uma finalidade correcional e repressora de formacao dos
seus alunos, tomando o trabalho como algo necessario a manutencao da ordem social vigente.
N3&o € a toa que o local escolhido aqui na Paraiba tenha sido um quartel de policia.®!

De acordo com Cunha (2000), logo ap6s a proclamacdo da Republica, positivistas e
liberais expressaram suas preocupacfes sobre a montagem e organizacdo de um sistema de
ensino no Brasil. Um memorial, assinado por mais de 400 operarios cariocas, entregue a
Benjamim Constant, ainda em 1889, ja manifestava algumas preocupacdes em relacdo ao

tema:

Manter o tempo livre para os aprendizes absorverem a educagdo materna,
tendo em vista a formacéo moral; assegurar a instrugdo primaria, instituindo
0 concurso de ingresso para a aprendizagem; (...) valorizar a fungdo das
maes como educadoras, tanto no lar como no encaminhamento da instrucéo
profissional dos menores. (MANFREDI, 2002, p. 80-81)

Tais medidas ndo foram incorporadas de imediato pelo governo, haja vista a auséncia
da obrigatoriedade na oferta de instrucdo primaria na primeira carta constitucional republicana
(1891). Néo obstante, esse memorial vai influenciar, ainda que indiretamente, segundo essa
autora, a transformagcdo do Asilo de Meninos Desvalidos no Instituto de Educagéo
Profissional, assim como, mais adiante, a criacdo das Escolas de Aprendizes e Artifices, em
1909, no Governo do entédo Presidente Nilo Pecanha.

Além de influenciar a criacdo dessa primeira experiéncia de Educacdo Profissional sob
a responsabilidade direta do Estado, esse memorial também influenciou, segundo Manfredi
(2002), a elaboracdo de uma nova legislacéo trabalhista que limitou o emprego de menores
nas fabricas no Rio de Janeiro, capital federal até entéo.

Outro aspecto importante que merece ser destacado no campo da educagdo durante 0s
primeiros anos da Republica foi a separacao entre Estado e Igreja. 1sso afetou principalmente

as escolas confessionais que

31 Nao encontramos na literatura académica a informacdo sobre o local de funcionamento dessas escolas no
restante dos estados da Federacdo. Embora ndo seja determinacdo legal o estabelecimento do local de
funcionamento dessas escolas, o Decreto n° 7.566/1909, que criou as Escolas de Aprendizes e Artifices ndo
deixa davidas sobre a sua finalidade Gltima, que seria a de manter a disciplina entre os jovens pobres através
do ensino de algum oficio, afastando-os da “ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime”. (BRASIL,
1909).
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Por forga das ideologias liberais e positivistas, a Constituicdo de 1891
determinou a separa¢do entre Estado e Igreja, de modo que a religido passou
da esfera publica para a esfera privada. O Estado foi proibido de financiar
qualquer tipo de atividade religiosa, até mesmo as escolas confessionais,
assim como nenhum ensino religioso poderia ser ministrado nas escolas
publicas (CUNHA apud MANFREDI, 2002, p. 81)

Mesmo havendo divergéncias entre a Igreja Catolica e os liberais e positivistas, no
tocante ao ensino religioso nas escolas, concordavam com a importancia do ensino de oficios
manuais como mecanismo de disciplinamento dos setores populares. Exemplo disso € que, ao
longo dos anos 1920, houve uma reaproximacdo entre a Igreja Catolica e o Estado, com a
reintroducdo do ensino religioso nos curriculos escolares, inclusive com 0 uso de recursos
publicos na manutencdo das escolas confessionais.

Essa reaproximacdo se deu em varios momentos de crise social ao longo da chamada
Primeira Republica, na qual setores populares, excluidos das decisdes politicas, passaram a
reivindicar direitos a partir da mobilizacdo de trabalhadores urbanos (greves) e de
movimentos rurais, como a Guerra de Canudos (1896-1897), além de inimeros movimentos
contestatorios da ordem social e politica, como a Revolta da Chibata e o Tenentismo nos anos
1920 (MANFREDI, 2002).

Foi em meio a esse cenario de contestacdo social e de construcdo da republica
brasileira que o sistema escolar foi sendo gestado, acompanhando um conjunto de
transformacdes socioeconémicas provocadas pelo fim do Governo Imperial e o gradativo
processo de industrializacdo e urbanizacdo do Brasil republicano. A montagem de um parque
industrial e o surgimento de grandes centros urbanos, sobretudo durante o Estado Novo
(1937-1945), estimulou o crescimento de servigos de infraestrutura, transportes e edificacoes,
fazendo com que a demanda por méo-de-obra qualificada aumentasse no Brasil.

O sistema educacional escolar e a Educacdo Profissional, em particular, ganharam,
entdo, contornos mais nitidos. Os “destinatarios” dessa ultima modalidade de ensino
deixariam de ser apenas 0s pobres e “desvalidos da sorte” para englobar setores populares
urbanos médios que passaram a constituir um contingente expressivo de trabalhadores
assalariados.

Aos poucas as Escolas de Aprendizes e Artifices, dedicadas ao ensino de oficios
manuais, foram transformadas no sentido de atender a essa crescente demanda por mao-de-
obra qualificada. Mesmo nédo sendo criadas, a principio, para atender a industria, ainda muito
embrionédria e concentrada no Rio de Janeiro e em S8o Paulo, essas escolas foram, sem
duvida, a primeira resposta concreta dada pelo Estado a questdo do ensino profissional
(KUENZER, 2009, p. 27).
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Mais adiante, trabalhadores dessa nascente industria, organizados em sindicatos,
promoveriam uma serie de movimentos grevistas que se espalharam por boa parte dos centros
urbanos industriais, exigindo melhores salarios e condi¢cdes de trabalho. Diante de tais
contestacGes, o ensino profissional foi visto pelos chamados industrialistas como uma
resposta capaz de fazer frente ao avanco do movimento operério, a exemplo daquilo que ja
ocorria nos Estados Unidos e na Europa, onde o ensino profissional foi usado como
instrumento de contencéo social, criando uma classe intermediaria de trabalhadores capaz de
frear os movimentos de contestacdo do sistema capitalista.

A criacdo das Escolas de Aprendizes e Artifices, além de outras experiéncias publicas
e privadas destinadas a formacdo de trabalhadores, foram sendo planejadas como um
“antidoto contra o apregoamento das ideias exoticas das liderancas anarco-sindicalistas
existentes no operariado brasileiro” (MANFREDI, 2002, p. 82).

Nesse sentido, o estado de S&o Paulo foi o que mais se destacou na Educagéo
Profissional com a criagdo de uma rede de escolas profissionalizantes que contava com Varias
unidades espalhadas pelo seu territorio. Essa rede foi financiada a partir de contribuicfes
privadas e estatais, a exemplo do Centro Ferroviario de Ensino e Selecdo Profissional
(CFESP), mantido com recursos do Ministério da Agricultura, IndUstria e Comércio e das
empresas conveniadas que enviavam aprendizes para realizagdo de estagios praticos nas suas
oficinas®.

No plano privado, podemos citar a experiéncia desenvolvida pelas escolas salesianas
(confessionais) fundadas na Italia ainda no século XIX. Organizadas e mantidas pela ordem
dos padres salesianos, essas escolas chegaram ao Brasil no final do século XIX e inicio do
século XX e eram destinadas aos alunos que ja tinham concluido o ensino primario,
frequentando cursos com cinco ou seis anos de duragdo que incluia matérias complementares
ao ensino primario, como Religido, Lingua Portuguesa, Geografia, Civilidade, Higiene e
Musica, ademais, matérias ligadas a um determinado oficio. Nos trés ultimos anos, incluiam-
se as disciplinas de Desenho, Musica, Historia Natural, Fisica, Quimica, Mecéanica, Historia,
Francés, Inglés, Contabilidade e Sociologia. Esses cursos funcionavam tanto em regime de
internato como de externato (MANFREDI, 2002, p. 89).

Com relacéo a parte especifica de formacéo profissional, essas escolas ofereciam uma

preparacdo para os seguintes oficios: alfaiataria, encadernagéo, fundigéo de tipos, marcenaria,

32 Qutras experiéncias de ensino profissionalizante foram desenvolvidas por instituicdes publicas e privadas.
Mais adiante, como teremos a oportunidade de analisar, o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAL), criado em 1942, acabou incorporando o padrdo de gestdo e financiamento do CFESP.
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marmoraria e sapataria.®® As oficinas de formacdo profissional funcionavam como
verdadeiros espacos de producéo, atendendo encomendas de modo a subsidiar as despesas da
prépria escola. No entanto, as escolas salesianas ndo se destinavam apenas ao ensino de um
determinado oficio, oferecendo também o ensino secundario (propedéutico). Alias, esse foi
um dos motivos que levaram a sua decadéncia, ja que o0 ensino secundario passou a ser mais
requisitado pelas camadas médias urbanas do que o ensino profissional.

Dessa forma, a proposta inicial dessas escolas, criadas com a finalidade de formar
trabalhadores visando neutralizar a influéncia das ideias anarquista e comunista no
movimento sindical, foi gradativamente sendo deixada de lado, voltando-se, tdo somente, para
0 ensino secundario, em funcdo do aumento da demanda dos setores das camadas médias
urbanas paulistas a esse tipo de ensino (MANFREDI, 2002, p. 90-91).

Em uma perspectiva diferenciada das iniciativas estatais e eclesiasticas apresentadas,
as experiéncias de Educacdo Profissional, organizadas pelos préprios trabalhadores, embora
em um ndmero relativamente pequeno em comparagdo as primeiras, também foram
registradas. Mesmo ndo atingindo um quantitativo expressivo dos operarios, essas
experiéncias de aprendizado no proprio local de trabalho eram consideradas importantes nao
apenas para a formacdo de uma mao-de-obra especializada, mas, sobretudo, como veiculo de
divulgacdo e formacdo do ideario anarquista presente nas primeiras organizacGes sindicais
operarias em Sdo Paulo e no Rio de Janeiro no inicio do século XX, combinando acGes
praticas de educacdo com acbes de formacdo politica mediante conferéncias, palestras e
estudos promovidos pelas unides sindicais.

Vale salientar que a iniciativa organizada pelos sindicatos para a formacéo politica dos
trabalhadores néo tinha a pretensdo de ficar restrita apenas aos locais de trabalho. Para a
educacdo infantil, o ideario anarquista propunha a fundacéo de escolas modernas, pautadas
em parametros cientificos que negavam a visao teolégica das escolas confessionais. Segundo
Manfredi (2002), pouco se sabe sobre o funcionamento dessas experiéncias educacionais. No
entanto, levantamentos feitos por essa autora em periodicos da imprensa sindical da época
trazem algumas pistas sobre essas experiéncias, sendo necessario o desenvolvimento de novas

pesquisas sobre a tematica.3

33 Esses eram praticamente os mesmos cursos ofertados nas escolas de Aprendizes e Artifices mantidas pelo
governo federal até as reformas educacionais promovidas no final do Estado Novo e no inicio do Governo
Dutra.

34 Ndo sabemos se, apds a publicacdo desse comentario de Manfredi (2002, p. 93), foram desenvolvidas novas
pesquisas sobre essas experiéncias de Educacdo Profissional organizada pelos sindicatos. Seria preciso fazer
um levantamento junto aos programas de Pds-Graduacao que trabalham com linhas de pesquisa que abordem
a educacdo e o trabalho para sabermos o que foi produzido a respeito desse tema. No entanto, esse ndo é o



55

Independentemente da existéncia sistematica dessas experiéncias educacionais
organizadas pelos proprios trabalhadores, o fato é que, no inicio do século XX, a incipiente
organizacdo fabril ndo exigia dos operarios um dominio tecnolégico mais sofisticado. Sendo
assim, a velha tradi¢do do aprendizado no proprio local de trabalho, ou seja, no “chdo de
fabrica”, por meio do ensino pratico de conhecimentos técnicos transmitidos pelos proprios
operarios e contramestres, constituia-se como a pratica corriqueira de formagdo de mao-de-
obra da nascente industria de bens de consumo nao duraveis (alimentos, tecidos etc.).

Com base no que foi analisado até agora, percebemos que as iniciativas de uma
Educacdo Profissional, desenvolvida durante a Primeira Republica, caracterizaram-se pela
gestacdo de préaticas e concepgdes educacionais assistencialistas e compensatorias, orientadas
na “perspectiva moralizadora da formacdo do carater pelo trabalho” (KUENZER, 2009, p.
27). Essas foram as principais caracteristicas das Escolas de Aprendizes e Artifices que
seriam entdo reformadas, ao final do Estado Novo, para atender a demanda crescente de méo-
de-obra do setor industrial que exigia uma maior racionalidade técnica na formacao dos seus
operarios.

Em seus 33 anos de existéncia, passaram por elas 141 mil alunos, uma média
de 4.300 por ano. No altimo ano de funcionamento, em 1942 (quando da
criacdo da lei orgénica do ensino industrial, Lei 4.073, de 30 de janeiro [de
1942]), havia estabelecimentos com namero diminuto. Os oficios oferecidos
eram 0s de marcenaria, de alfaiataria e de sapataria, mais artesanais do que
manufatureiros, o que revela a distancia entre os propositos industrialistas de

seus criadores e a realidade diversa de suas vinculagdes com o trabalho
fabril. (MANFREDI, 2002, p. 84)

Paralelamente, as praticas assistencialistas e compensatdrias surgiram concep¢oes
consideradas anarco-sindicalistas de educacdo integral, promovidas pelos sindicatos, assim
como experiéncias eclesiasticas e, finalmente, a visdo de formac&o profissional voltada para o
fornecimento de méo-de-obra especializada, como a experiéncia da CFESP. Esta, somada as
experiéncias anteriores, irdo se configurar como referencial politico-pedagogico das reformas
promovidas nas Escolas de Aprendizes e Artifices, ganhando uma maior racionalidade técnica
logo apds a derrubada do Estado Novo.

A concepcdo de Educacdo Profissional para o trabalho assalariado e para o
emprego, como veremos, vai se tornando hegemdnica, pois a organizagéo do

ensino profissional e os métodos de ensino, antes exclusivamente empiricos
e espontaneos das praticas artesanais de aprendizagem, foram adquirindo

objetivo das nossas reflexdes, muito embora seja de fundamental importancia o desenvolvimento de novos
espacos de pesquisa sobre a Educacdo Profissional para além das escolas profissionais, preocupagdo perene
dessa autora e de Cunha (2005) em ndo restringir esse campo de pesquisa apenas aos espacos regulares de
educacdo que sdo as escolas oficiais.
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uma racionalidade técnica, em fungdo do predominio da ‘organizagdo
cientifica (capitalista) de trabalho’. (MANFREDI, 2002, p. 94)

Serd a partir da politica educacional da chamada Era Vargas (1930-1945) que veremos
a legitimacéo da separacéo nitida entre trabalho manual e intelectual, configurando duas redes
de ensino paralelas e em sintonia com a divisdo social do trabalho, “isto ¢, um ensino
secundario destinado as elites condutoras e os ramos profissionais do ensino medio destinado
as classes menos favorecidas” (MANFREDI, 2002, p. 95).

Outra caracteristica importante desse periodo, destacado por essa autora, e que ird
influenciar a politica educacional subsequente ao Estado Novo, foi a gradativa modificacao do
modelo econdmico agroexportador, hegemonico até aquele momento, pelo modelo industrial,
estimulado pelo processo de substituicdo de importagGes brasileiras em meio a 22 Guerra
Mundial, trazendo para o Estado o papel de protagonista principal do desenvolvimento
econdmico, a partir de investimentos publicos em infraestrutura e na industria de base.

A centralidade do Estado no processo de industrializacdo do pais resultou na criacao
de grandes companhias estatais em setores estratégicos (energia e metalomecénica),
responsaveis por garantir as condi¢cGes necessarias para o desenvolvimento do parque
industrial de bens de consumo duraveis a partir de uma politica de atracdo de investimentos
estrangeiros nas décadas de 1950, 1960 e 1970.

Foi durante a Ditadura do Estado Novo que Vargas se aproximou dos trabalhadores,
transformando os sindicatos em verdadeiros apéndices do Estado, atrelando esse movimento a
maquina governamental através do vinculo oficial dos sindicatos ao Ministério do Trabalho.
Esse atrelamento ndo foi produto apenas da repressdo e do “siléncio” dos setores mais
combativos e de esquerda do movimento sindical, mas de concessdes estabelecidas pelo
regime aos trabalhadores formais. Segundo Gomes (1991), essa aproximacdo dos
trabalhadores em relagdo ao Governo so foi possivel a partir de uma série de medidas politico-
administrativas tomadas por Vargas diante de um cenério de mudangas no contexto nacional e
internacional, 1942-1943, “que apontava[m] para inevitabilidade de transicdo para o regime
liberal-democratico apés o fim da guerra” (CUNHA, 2005, p. 4). Assim, mais do que
reprimir, Vargas, através do corporativismo voltado para o controle dos trabalhadores, visou
mobilizar de forma controlada o apoio desse segmento ao seu esquema de poder.

Nesse sentido, beneficios como salario minimo, férias remuneradas, limitacdo da
jornada de trabalho, entre outros, vieram articulados a mecanismos de cerceamento da atuacao

politica dos trabalhadores, como a restricdo do direito a livre organizacéo sindical.
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No campo da Educacdo Profissional, o modelo politico centralizador e autoritério,
implantado a partir do golpe de Estado em 1937, favoreceu a construgdo de um sistema de
ensino hibrido e paralelo ao sistema publico (as redes estaduais e a federal de Educacdo
Profissional), que foi o chamado “Sistema S” com a criagdo do Servigo Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), em 1942, e do Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC), em 1943. Esses dois sistemas seriam financiados a partir do
recolhimento de contribuicdes compulsorias, sendo organizados e geridos pelos sindicatos
patronais®>.

Para Cunha (2005, p.3), a montagem desse modelo de educacdo destinada a formacao
profissional instrumental e ao atendimento imediato da demanda industrial, especialmente o
SENALI, através de uma iniciativa governamental, “exige a compreensdo dos padrdes especiais
de articulacdo entre as esferas publica e privada — o corporativismo.”.

Essa articulacdo, segundo Diniz & Boschi (1991), vai sendo gestada ao longo da Era
Vargas, inaugurando, digamos assim, um novo momento corporativista, associado ao
patrimonialismo ja existente, instaurado em um contexto de cerceamento das liberdades
democraticas ao longo da ditadura do Estado Novo.

Dessa forma, a montagem do sistema corporativo de representacdo sindical, assim
como a criagdo do chamado “Sistema S”, contribuiu para o reordenamento do sistema escolar
brasileiro a partir da “reformula¢do do ensino regular, legitimado, de modo semelhante, ao
ocorrido no sistema escolar italiano (...) de inspiragdo fascista” (MANFREDI, 2002, p.98).
Nesse, 0 ensino secundario de formacdo propedéutica, voltado para 0 ingresso nos cursos
superiores, seria separado dos cursos profissionalizantes voltados para a formacdo dos
seguimentos médios urbanos que se formavam naquele momento no Brasil.

Portanto, ser& nesse periodo que veremos a acentuacdo do dualismo educacional, com
a criagdo do “Sistema S” e com 0 reordenamento do sistema escolar brasileiro pautado por
relages de ambiguidade entre o Estado e os setores privados. Essa ambiguidade marcara a
nova regulamentacdo da Educacéo Profissional pés Estado Novo.

A seguir, veremos detalhadamente como a politica educacional de Vargas alterou a
proposta educacional vigente, criando dois sistemas de ensino paralelos que adentraram ao

periodo democratico seguinte (1945-1964) sem grandes modificaces.

% Para maiores informagdes sobre a criagdo do “Sistema S”, consultar Cunha (2005, p. 45-110).
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2.1.1 A consolidagdo da dualidade estrutural do sistema de ensino brasileiro

Até 1941 ndo tinhamos um sistema de ensino propriamente dito, apesar disso, existiam
diversas iniciativas publicas e privadas nesse campo. Tal fato vai mudar, basicamente, por
duas razdes: a primeira delas é de cunho econémico — formacdo de uma forca de trabalho
direcionada para o desenvolvimento industrial do Estado Novo; e a segunda seria de carater
ideologico — controle maior do ensino profissional, evitando a influéncia de concepgdes
educacionais anarco-sindicalistas (CUNHA, 2005).

Segundo Manfredi (2002), a ambiguidade das relacGes estabelecidas entre o Estado e
os setores privados (Igreja Catolica, industriais e latifundiarios), durante a primeira metade do
século XX, caracterizariam as disputas pelo modelo de educacéo a ser implementado. Um dos
exemplos trazidos por Cunha para explicar essa relacdo de ambiguidade refere-se a politica de
colaboracdo mantida entre o Estado e Igreja Catolica:

O Estado buscava o apoio politico e ideoldgico do clero cat6lico na
manutencdo da ordem, ameacada pelos movimentos anarco-sindicalistas,
depois pelos movimentos insurrecionais dos militares. A Igreja, por sua vez,
buscava o reconhecimento oficial de seus atos (como a validade civil do
casamento religioso e a possibilidade de exercer seu ministério nos hospitais,
nas prisdes e nas escolas mantidas pelo Estado). Pretendia ela, também,
receber subsidios governamentais para a manutencdo de seus
empreendimentos. (CUNHA apud MANFREDI, 2002, p. 97)

Era justamente contra a ameaca dos movimentos anarco-sindicalistas e militares, que
abalaram constantemente a Primeira Republica, durante os anos 1920, que Vargas iria
combater possiveis crises de interesses conflitantes entre trabalhadores e os setores industrial
e latifundiario, seja através de medidas que agradavam os trabalhadores urbanos de um lado,
ou atendendo as reivindicagbes dos setores privados ligados a Igreja, a industria e ao
latifundio do outro, através de acbes politicas que buscavam o controle e 0 enquadramento
dos movimentos sindicais a maquina burocratica do Estado.

Tais “concessdes” dadas aos setores privados, nas palavras de Diniz & Boschi (1991),
demonstram que o Estado ndo apenas se transformou no elemento condutor do
desenvolvimento econdmico, lugar privilegiado de tomada de decisdes relativas aos interesses
empresariais, como também trouxe um novo padrdo de intepretacdo das relagdes entre o

publico e o privado, o corporativismo.
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Se a instauracdo do novo padrdo conferiu ao Estado ascendéncia sobre o
setor privado, paralelamente tornou o aparelho burocratico permeavel ao
jogo de interesses privados numa escala inusitada, gerando, a longo prazo,
uma privatizagdo do publico. (DINIZ & BOSCHI, 1991, p. 22)

Essa privatizagdo do publico iria direcionar todo o aparato educacional, organizando o
sistema de ensino brasileiro em favor dos interesses privados, possibilitando, assim, a
concretizacdo do projeto de desenvolvimento econémico assumido pelo Estado Novo em
detrimento dos interesses dos grupos populares.

Como ja foi dito anteriormente, até 1941 ndo existia um sistema de ensino nacional
propriamente dito e a educagdo profissional era bastante diversificada, existindo, como por
exemplo, as Escolas de Aprendizes e Artifices, mantidas pelo governo federal que ensinavam
oficios artesanais a menores pobres, a0 mesmo tempo em que era ministrado o ensino
primario. Além dessas escolas mantidas pelo governo federal, os estados, a exemplo de Sao
Paulo, também mantinham suas escolas profissionalizantes. No setor privado, as escolas
confessionais ofertavam cursos de formacao, assim como as forgas armadas que possuiam
oficinas nas quais eram produzidos materiais bélicos.

Com a intencdo de organizar a educacdo em um sistema de ensino através da criagao
de uma legislacao especifica que estabelecesse regras gerais para a educacao nacional, o entdo
Ministro Gustavo Capanema criou uma Comissao para a elaboracdo de um projeto contendo
diretrizes para o ensino industrial que serviriam de regulamentacdo tanto para o sistema
publico, quanto para o privado. No final de 1941, a comissdo concluiu seus trabalhos
apresentando o anteprojeto de lei ao Ministro Capanema que encaminhou a Presidéncia da
Republica.

A Lei Organica do Ensino Industrial (Decreto-lei 4.073/1942), como ficou conhecida,
era, na verdade, o resultado de uma composicao de leis que buscavam normatizar e organizar
0 ensino. Durante os trés altimos anos do Estado Novo, entraram em vigor 0s seguintes

Decretos-Lei:

TABELA IV - Conjunto de Decretos que regulamentaram o sistema de ensino brasileiro
nos anos 1940

DECRETO-LEI FUNCAO

Decreto-lei 4.073 de 30 de janeiro de 1942 Cria a Lei Orgéanica do Ensino Industrial

Cria o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial -

Decreto-lei 4.048 de 22 de janeiro de 1942 SENAI

Decreto-lei 4.244 de 9 de abril de 1942 Cria a Lei Organica do Ensino Secundario

Decreto-lei 6.141 de 28 de dezembro de 1943 Cria a Lei Organica do Ensino Comercial
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Decreto-lei 8.529 de 2 de janeiro de 1946 Cria a Lei Organica do Ensino Primario

Decreto-lei: 8.530 de 2 de janeiro de 1946 Cria a Lei Organica do Ensino Normal

Cria o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial

Decreto-lei 8.621 e 8.622 de 10 de janeiro de 1946 _SENAC

Decreto-lei 9.613 de 20 de agosto de 1946 Cria Lei Organica do Ensino Agricola

Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir do conjunto de Leis sobre a educacdo brasileira disponibilizadas por
Cunha (2005, p. 17-43).

A entrada em vigor de todo esse aparato normativo trouxe como principal novidade a
articulacdo de graus e ramos de ensino e o deslocamento do ensino profissional para o grau
médio, deixando para o ensino primario a tarefa de garantir apenas uma formacéo geral®.

Outra novidade trazida por esse novo aparato normativo foi a incorporacdo do ensino
profissional ao 1° Ciclo do Ensino Médio®’. Além desse deslocamento, os cursos técnicos
foram integrados ao sistema nacional de ensino e seus diplomas passaram entdo a ser
reconhecidos pelo Ministério da Educacdo. Mas o que significava/significa a expressdo
técnico?

A expressdo técnico era geralmente utilizada para caracterizar uma profissdo ou um
curso de nivel médio que habilita o concluinte a desempenhar uma determinada atividade
profissional regulamentada por lei. Esse duplo sentido estd no fato de que o termo pode ser
utilizado tanto como substantivo e/ou como adjetivo. No primeiro caso, o termo é empregado
para pessoas que estdo habilitadas a desempenhar uma determinada profissdo. Ja no segundo
caso, o termo é usado para distinguir tipos de ensino (ensino académico x ensino técnico).
Neste ultimo, o termo técnico é utilizado para definir aquele que concluiu o curso de uma
especialidade da escola técnica industrial com diploma reconhecido na forma da lei.

Vejamos, entdo, o que nos diz a Lei 5.524/1968% que regulamentou a profissdo de

técnico de nivel médio:

O exercicio da profissdo de técnico industrial de nivel médio é privativo de
quem:

I — Haja concluido um dos cursos do segundo ciclo do ensino técnico
industrial, tenha sido diplomado por escola oficial autorizada ou
reconhecida, de nivel médio, regularmente constituida nos termos da lei
4.024 de 20 de novembro de 1961;

3 Essa logica em relacdo ao Ensino Primario, segundo Cunha (2005, p. 36), s6 vai ser regulamentada de forma
clara quatro anos depois através de lei complementar.

37 Ver tabela VII (organograma 1), localizada na pagina 63 deste capitulo.

¥Dispde  sobre o  exercicio da  profissio de  técnico  industrial.  Disponivel  em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L5524.htm>. Acesso em: 25 ago. 2014.
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Il — Apds o curso regular e valido para o exercicio da profissdo, tenha sido
diplomado por escola ou instituicdo técnica industrial estrangeira e
revalidado seu diploma no Brasil, de acordo com a legislacdo vigente;

Il — sem os cursos e formacdo acima referidos, conte, na data da
promulgacdo desta Lei, 5 (cinco) anos de atividade integrada no campo
técnico industrial de nivel médio e tenha habilitacdo reconhecida por 6rgao
competente. (Brasil, 1968, grifos nossos).

Essa definicdo, que sé foi trazida pela lei muito a posteriori a criacdo desses cursos
técnicos de nivel médio, ainda seria simplificadora para o entendimento da dimenséo do uso
do termo técnico industrial, ndo trazendo o real sentido dos cursos técnicos de nivel medio,
criados ainda durante o Estado Novo. A legislacdo trouxe até alguma eficacia na hora de
julgar requisitos previamente definidos para o exercicio profissional regulamentado em 1968,
mas ndo resolve a nossa questdo, pois ndo apresenta 0s interesses e as concepgdes que
estavam em jogo no momento em que o legislador resolve regulamentar a profissao de técnico
de nivel médio.

Vejamos duas defini¢bes que se aproximam das especificidades atribuidas a fungéo de
técnico industrial de nivel médio: a primeira definicdo é de Goes Filho e de Costa e diz o

seguinte:

Ao contrario dos operarios qualificados, os técnicos ndo trabalham com
maquinas ou ferramentas. As tarefas por eles desempenhadas caracterizam-
se por sua extrema variedade, havendo alguma concentragdo em trabalhos de
laboratérios e controles, desenhos e projetos, supervisdo de trabalhos de
oficina. Os técnicos trabalham também em apropriacdo de custos,
especificagdes e calculos (...). Como se V&, suas tarefas se assemelham
mais as dos engenheiros que as dos operarios. Se bem que assemelhadas,
as tarefas de técnicos e engenheiro situam-se em niveis evidentemente
diferentes. (GOES FILHO & COSTA apud CUNHA, 2005, p. 113, grifos
NOSs0s)

Essa definicdo nos faz atentar para dois aspectos importantes, sendo o primeiro a
distingdo clara entre as atribuicGes laborais desempenhadas pelos técnicos em relacdo aos
operérios qualificados, sendo estes responsaveis pela execucdo direta das obras ou servi¢os
mediante a operacdo de maquinas e ferramentas. Ja o segundo aspecto ndo deixa claro quais
sdo as atribuicbes especificas ou a distincdo entre as atribuicbes dos técnicos e dos
engenheiros, citando apenas que estes profissionais estariam em ‘“niveis evidentemente
diferenciados” Percebemos que, para esses autores, a tarefa do técnico “se assemelha a dos
engenheiros”, mas ndo ¢ a mesma. Entdo quais seriam as atribuicdes especificas dos

Engenheiros?
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Segundo Cunha (2005), a graduagdo em engenharia nada mais era do que uma reserva
de mercado para aqueles que iriam ocupar os postos de comando na divisdo social do
trabalho, garantindo, assim, “o privilégio preexistente dos profissionais de nivel superior e
[elevando] os requisitos educacionais para o desempenho da funcdo de técnico industrial”
(Ibid., p. 115).

A préxima importante definigdo, apresentada, agora, por Agnelo Viana, associa a
escolaridade a funcgéo especifica a ser desempenhada pelo técnico industrial de nivel medio,

que seria o de prestar assessoria/assisténcia aos profissionais de nivel superior.

Técnico Industrial de nivel médio é o profissional que presta assisténcia
a profissionais de nivel superior, devidamente habilitados, no estudo e
desenvolvimento dos projetos das suas especialidades, incumbindo-se
particularmente de: calculos, desenhos, e especificacdes auxiliares; estudo da
utilizacdo adequada de equipamento, instalacbes e materiais; estudo de
técnicas e normas relativas a processos de trabalho; organizagdo de canteiros
ou ambientes de trabalho; explicagdo ou interpretacdo de partes ou detalhes
do projeto aos encarregados; conducdo da execucdo dos trabalhos da sua
especialidade; supervisdo e controle dos trabalhos de execucdo; supervisdo
ou execugdo dos trabalhos de laboratdrio industriais ou em secles de
controle de qualidade; orientacdo e coordenacdo dos servicos de operagédo
dos equipamentos fabris, da sua instalacio e manutencdo preventiva ou
corretiva; assisténcia & compra, venda e utilizacgdo de produtos ou
equipamentos especializados; responsabilidade, a juizo dos conselhos
profissionais competentes, por projetos da sua especialidade e respectiva
execucdo, desde que compativeis com o nivel da sua formacao
profissional. (VIANNA apud CUNHA, 2005, p. 113-114, grifos nossos)

Percebemos que o rol de competéncias estabelecidas para os técnicos, na definicdo de
Vianna, € bem mais amplo e detalhado do que a definicdo anterior de Goes Filho e Costa.
Apesar do detalhamento das funcBes do técnico, esta definicdo também nédo deixa claro quais
séo as atribuicdes profissionais especificas ou exclusivas do profissional de nivel superior.

Em suma, para Cunha (2005), a funcdo de técnico se limita a de auxiliar os
engenheiros. Ndo € a toa que, segundo esse autor, j& em 1946, o Conselho Federal de
Engenharia, Arquitetura e Agronomia (CFEA), mesmo sem a participagdo dos técnicos de
grau médio nos seus quadros, resolveu aceitar o pedido de registro desses profissionais
quando da formatura das primeiras turmas de técnicos industriais.

Vale salientar que naquele momento o CFEA ja estabeleceu algumas atribuicdes
exclusivas para os engenheiros. Dessa forma, vemos claramente a criacdo de uma reserva de

mercado para aqueles que obtivessem o grau superior, confirmando a leitura de Cunha,
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apresentada ha pouco, de que os técnicos eram, em teoria, auxiliares dos engenheiros, mas, na
pratica, suas funcdes eram praticamente as mesmas dos profissionais de nivel superior.

Por fim, uma coisa curiosa na postura do CFEA chamou a atencdo desse autor: a
possibilidade de tecnicos projetarem e dirigirem trabalhos de prerrogativa exclusiva dos
engenheiros em pontos do territorio nacional onde ndo houvesse profissionais de nivel
superior suficientes. Vejamos o que ele nos diz:

E muito curioso que o CFEA tenha permitido que técnicos industriais
realizassem e conduzissem projetos em pontos do territério nacional onde
ndo houvesse engenheiros, reservando a estes a posi¢ao auxiliar nos demais.
Ora, se o0s técnicos projetam de modo insuficiente, necessitando da
supervisdo de um engenheiro, ndo é sensato que se aceitem projetos
precarios em algumas regifes e em outras ndo. Contrariamente, podemos
pensar que os técnicos ndo projetam de modo insuficiente, mas, no entanto,
se projetarem, retiram aos profissionais de nivel superior o privilégio de
fazerem projetos. Esta segunda suposi¢do parece ser a Unica que permite
uma interpretacdo adequada daquela permissdo do CFEA. S6 assim é

possivel entender a pressa deste conselho em regulamentar a profissao de
profissionais ndo representados nele. (2005, p. 116)

Nessa perspectiva, a resolucdo de regulamentacdo da profissdo de técnico sO veio
ocorrer em 1968, depois de 22 anos de reconhecimento por parte da principal entidade de
classe que representa o setor, o CFEA. Acreditamos que esse lapso temporal serviu,
unicamente, como garantia para que os profissionais de nivel superior mantivessem seus
privilégios laborais no momento de aprovacao da lei que regulamentou a profissdo de técnico
industrial (Lei 5.524/1968).

Esta lei trouxe consigo uma novidade em relacdo a posicdo ja conhecida até entdo pelo
CFEA. A partir daquele momento, era obrigatoria a escolaridade ou o reconhecimento da
habilidade especifica, mediante 6rgdo competente, para o desempenho das fungdes de técnico.

Dessa forma, a legislacdo so veio a corroborar com aquilo que jé estava previamente
reconhecido pelo CFEA, reforgando, de algum modo, a posi¢do defendida por essa entidade
de classe que aceitou, nos seus quadros, a filiacdo de técnicos de nivel médio, estabelecendo
os limites da sua competéncia.

Ainda de acordo com Cunha (1977; 2005) e Manfredi (2002), outros fatores para além
da reserva de mercado e a consequente delimitacdo das prerrogativas exclusivas dos
profissionais de nivel superior concorreram para a criagdo e o reconhecimento desses cursos
técnicos de nivel médio, como:

- Aumento da demanda por técnicos industriais qualificados em virtude da expansao

da producéo industrial;
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- Necessidade de racionalizagdo do uso de recursos energéticos e de matéria prima;
- Formacéo de méo-de-obra de alta qualificagdo em substituicdo a dos estrangeiros que
aportaram no Brasil para ministrar essa formacao;
- Pressdo dos alunos e ex-alunos pelo reconhecimento legal da profissdo de técnico,
visando assegurar prerrogativas no mercado de trabalho.
Além do reconhecimento desses cursos técnicos, o deslocamento do ensino
profissional para o grau médio tinha como principal fungéo
(...) permitir que a propria escola primaria selecionasse os alunos mais
“educaveis”. As escolas de aprendizes artifices, de antes da “lei” organica,
recrutava os alunos provavelmente menos “educaveis” em virtude da sua
origem socio/cultural. Depois dessa “lei” mesmo que o ensino industrial
recrutasse 0s piores dentre os concluintes do ensino primario, era de se
esperar que seu rendimento fosse significativamente superior ao dos
“desvalidos” da situacdo anterior. Essa medida era possivel gragas ao

crescimento da rede de escolas primérias, mantidas principalmente pelos
estados e pelos municipios. (CUNHA, 2005, p. 36)

Apos a aprovagdo do Decreto-Lei 4.073/1942, as Escolas de Aprendizes e Artifices,
criadas em 1909, foram transformadas em escolas industriais, ofertando cursos técnicos nos
moldes previstos pela nova legislacdo. O ensino técnico industrial lancava entdo suas bases,
que segundo Cunha (1977), perdurariam até os anos 1970, modificando apenas alguns
aspectos no decorrer desse periodo.

Passamos agora a analisar a constituicdo desse sistema de ensino, explorando as
modificacdes operadas pela Lei Organica do Ensino Industrial. Em seguida, analisamos as
modificagOes trazidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 4.024/1961).
Por fim, chegamos a Lei 5.692/1971, que estendeu a profissionalizagdo a todo o 2° grau, “ndo
admitindo ramos paralelos, mas cursos distintos, desdobrados a partir de um ntcleo comum”
(CUNHA, 2005, p. 174). Tudo isto antes de chegarmos a configuracdo do atual sistema de
ensino estabelecido pela Lei 9.394/1996, especialmente a Secdo IV-A (Da Educacdo
Profissional Técnica de Nivel Médio — Incluido pela Lei n° 11.741, de 2008). Isto posto, o

sistema escolar passou a ter a seguinte configuracdo a partir de 1942:


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
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Organograma | - Articulacio entre os niveis de ensino segundo as “leis organicas” 1942-
1946

ENSINO SUPERIOR

/\

ENSINO Curso
2* CICLO 2° ciclo

ENSINO
MEDIO
1° CICLO

ENSINO PRIMARIO

Fonte: Cunha (2005, p. 179)

Diante da nova organizacdo dos niveis e modalidades de ensino no Brasil, o ginasial
secundario e o colegial secundario (Médio de 1° e 2° Ciclo) ficaram separados do ensino
Normal e do ensino técnico profissional de acordo com as trés grandes areas da economia (da
direita para esquerda nos dois ciclos do Ensino Médio):

- O Ensino Agricola para o setor primario;

- O Ensino Comercial para o setor terciario;

- O Ensino Industrial para o setor secundario.

Em seguida, o quarto ramo do Ensino Médio (Curso Normal) seria destinado,
exclusivamente, a formacdo de professores para o Ensino Primario. J& o quinto e ltimo ramo
(ensino secundario), da direita para a esquerda, estava reservado para aqueles que iriam se
profissionalizar apenas no Ensino Superior. E aqui que encontramos a materializacdo do
dualismo no sistema educacional brasileiro apontado por Kuenzer (2009). Os quatro primeiros
ramos do Ensino Médio (da direita para a esquerda, conforme a configuracdo apresentada)
tinham a finalidade de formar uma forca de trabalho especifica para os setores de producdo e
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da burocracia. Ja o ultimo ramo, secundario (1° ciclo — curso ginasial e o 2° Ciclo — colegial),
“tinha o objetivo de formar dirigentes, pelo proprio ensino ministrado e pela preparacao para
o superior” (CUNHA, 2005, p. 41). Como forma de ressaltar tal afirmativa, esse autor destaca
um trecho do anteprojeto do Decreto-lei n° 4.244%, no qual deixa claro quem eram os
destinatérios daqueles cursos secundarios.
O ensino secundario se destina a preparacdo das individualidades
condutoras, isto é, dos homens que deverdo assumir as responsabilidades
maiores dentro da sociedade e da nagdo, dos homens portadores de

concepcdes e atitudes espirituais que é preciso infundir nas massas, que é
preciso tornar habituais entre o povo. (Ibid., p. 41)

Dessa forma, o sistema de ensino brasileiro ficou assentado no dualismo, em que cada
ramo do Ensino Médio daquela época estava dividido em dois ciclos, sendo o primeiro
propedéutico em relacdo ao segundo, exceto o 2° ciclo do curso colegial secundario, destinado
apenas aos alunos que tivessem cursado o 1° ciclo do curso ginasial secundario. Dito de outro
modo, quem frequentasse o 1° ciclo do ensino béasico agricola, comercial, industrial ou
normal, sé poderia dar continuidade aos seus estudos ingressando no mesmo ramo do 2° ciclo
no Ensino Médio. No caso daqueles que cursassem o ginasial secundario, poderiam optar por
migrar para 0 curso normal ou para 0s cursos técnicos, ou continuar os estudos no colegial
secundério (2° Ciclo do Ensino Médio), rumo a profissionalizacdo no Ensino Superior.

Percebemos, também, que a legislacdo ndo vedava, diretamente, 0 ingresso nos cursos
superiores para 0s estudantes egressos dos cursos técnicos e do curso normal. Porém, esse
ingresso estava condicionado a sua formacéo anterior, ndo permitindo, por exemplo, que um
aluno oriundo do 2° ciclo do Ensino Médio agricola pudesse ingressar no curso Superior de
Direito ou Medicina, carreiras reservadas exclusivamente a quem tivesse concluido o 2° ciclo
do ensino colegial secundario.

Na prética, a possibilidade de um estudante oriundo do curso normal, ou dos cursos
técnicos, dar continuidade aos seus estudos ingressando em um curso superior, ainda que
fosse na mesma area, era bastante remota, haja vista que os exames de ingresso na graduacéo
exigiam do candidato o dominio de conteidos de formacdo geral’®, vistos de forma
aprofundada apenas no Ensino Médio secundario (ginasial e colegial), “reconhecidos como

valido[s] para a formacédo daqueles que desenvolverao as fungoes de dirigentes” (KUENZER,

39 Decreto-lei 4.244, de 9 de abril de 1942 (Lei Organica do Ensino Secundario).

40 O candidato deveria demonstrar o dominio das letras (Portugués, Latim, Grego, Francés, Inglés e Espanhol),
das ciéncias (Matematica, Fisica, Quimica e Histéria Natural) e das humanidades (Histéria Geral e do Brasil,
Geografia Geral e do Brasil e Filosofia) para conseguir ser aprovado no processo seletivo para ingresso nos
CUrsos superiores.
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2009, p. 28). Esta autora vai destacar, ainda, que o dominio desses conteldos ditos de
“formagdo geral” era uma tradicdo dos “saberes de classe”, oriundos daquilo que Gramsci
denominou em sua obra “Os intelectuais e a organizacao da cultura” de “principio educativo
tradicional na vertente humanistica classica” (KUENZER, 2009, p. 28).

Portanto, essa falta de flexibilidade entre os ramos de ensino estava assentada na
“logica dualista, calcada na diferenciacdo e na distingdo de classes sociais”, sobrevivendo por
mais de “16 anos as lutas de amplas correntes de opinido, favoraveis a uma escola secundaria
unificada, que ndo institucionalizasse a separacdo entre o trabalho manual e o intelectual”
(CUNHA, 2005, p. 101-102).

Outro fator gerador de exclusdo social provocado por esse sistema de ensino estava
localizado na exigéncia de exames de admissdo para o Ensino Médio. Na préatica, esse
processo seletivo oficializava a condicdo de quem estava apto a continuar os estudos e quem
estaria excluido dos bancos escolares em um pais onde praticamente boa parte da populacéo
era analfabeta e ndo existia mao-de-obra qualificada, confirmando aquilo que Cunha (2005) ja
havia chamado a nossa atengdo, em que a sele¢do dos alunos “mais educaveis” marcaria,
entdo, a continuidade dos estudos de apenas uma pequena parcela da populacdo. Na pratica,
iSsO representava mais do que uma contradi¢do, era a exclusdo social de boa parte da
populacdo brasileira ao acesso a educacéo escolar.

(...) a legislagdo denunciava efetivamente a sobrevivéncia da velha
mentalidade aristocratica que estava aplicando ao ensino profissional, que

deveria ser 0 mais democratico dos ramos de ensino, 05 mesmos principios
adotados na educacdo das elites. (ROMANELLI, 2013, p. 160)

Paralelamente ao estabelecimento desse sistema dual, a legislacdo ainda previa cursos
de formacdo artesanais de duracdo variavel e os de aprendizagem profissionalizantes,
destinados a qualificacdo de aprendizes industriais na perspectiva de atender as necessidades
imediatas de formacdo de mao-de-obra especifica para a industria. Nesse sentido, merece
destaque retomarmos um pouco a histéria de criagio do “Sistema S4L.

Esse sistema de ensino, criado conjuntamente ao do ensino regular, era administrado
pelos préprios industriais e decorria de a impossibilidade do sistema de ensino oficial oferecer
“a educagao profissional de que carecia a industria e da impossibilidade de o Estado alocar

recursos para equipa-lo adequadamente” (ROMANELLI, 2013, p. 159).

41 N&o pretendemos analisar de forma pormenorizada a metodologia de ensino implementada pelo chamado
Sistema S, neste trabalho, pois 0 nosso objeto de pesquisa ndo engloba diretamente esse aspecto, embora seja
de extrema relevancia apresentarmos, em linhas gerais, a proposta de criagdo desse sistema de ensino para
entendermos, mais adiante, a trajetoria da Rede Federal de Educagdo Profissional, inserida nas politicas
publicas de Educacdo Profissional de forma mais ampla.
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O periodo que sucedeu o Estado Novo, que vai de 1945 até o golpe civil-militar de

1964, ndo trouxe maiores mudangas ao sistema educacional nacional, mesmo apo6s a

promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional em fins de 1961 (Lei 4.024,
de 20 de dezembro de 1961). Para Alves,

Os mecanismos legais e as estruturas formativas historicamente constituidas
ao longo das décadas de 40 a 70 foram cristalizando concepgdes e praticas
escolares dualistas: de um lado, a concepcdo de educacéo escolar
académico-generalista, na qual os alunos tinham acesso a um conjunto
béasico de conhecimentos que eram cada vez mais amplos, a medida que
progrediam nos seus estudos, e, de outro, a Educacdo Profissional, na
qual o aluno recebia um conjunto de informacgdes relevantes para o
dominio de seu oficio, sem aprofundamento teorico, cientifico e
humanistico que lhe desse condi¢gdes de prosseguir nos estudos ou
mesmo de se qualificar em outros dominios (ALVES apud MANFREDI,
2002, p. 103, grifos nossos).

No caso especifico da Educacdo Profissional no Brasil, observamos um vertiginoso

crescimento do “Sistema S”, sendo o SENAI um exemplo importante dentro desse sistema

dual de educacdo para entendermos a ambiguidade entre as esferas publica e privada do nosso

sistema de ensino*2.

Atravessando mais de 70 anos de formacédo profissional, esse sistema paralelo ao

sistema publico de ensino, caso exemplar de longevidade da politica corporativista gestada

ainda no Estado Novo, resume em linhas gerais a ambiguidade entre o publico e o privado no

Brasil. Ou seja,

Do ponto de vista de sua constitui¢cdo, o Senai seria uma instituicdo publica,
pois foi criado por um decreto-lei, vigente por meio século, confirmado em
tudo pelas constituicdes de 1946, 1967 e 1988, assim como pelas Leis de
Diretrizes e Bases de Educagdo Nacional (1961 e 1996). N&o h& davidas de
gue, sem toda essa correcgdo legislativa, os industriais ndo recolheriam a
contribuicdo compulséria que financia a instituicdo nem empregariam
0s menores como aprendizes em suas fabricas. Visto pela ética do poder
institucional e da gestdo dos recursos, o Senai é inegavelmente uma
instituicdo privada. E a Confederagdo Nacional da Indudstria mais as
federagBes estaduais de sindicatos patronais que dirigem a entidade,
escolhem seus diretores e determinam a politica a ser seguida. (CUNHA,
2005, p. 45, grifos nossos)

Ao contrario do que se poderia imaginar, o SENAI ndo foi obra idealizada pelo

patronato, mas sim imposta pelo Estado Novo, autoritario e centralizado, ja que o0s

42 Atualmente o SENAI possui uma grande rede de escolas espalhadas por todo o territério nacional, composta
por um quantitativo de alunos maior que o Ensino Superior e dotado de uma capacidade dindmica de
modificar sua proposta de ensino profissional de acordo com os ditames e necessidades imediatas do setor
industrial (CUNHA, 2005, p. 45).
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empresarios da época, segundo esse autor, reagiram contra o projeto do Governo de instituir

uma contribuicdo compulséria no intuito de financiar a formacdo profissional de seus

Operarios.
A ambiguidade do Senai, no que se refere a sua dimensdo publica ou
privada é, portanto, uma decorréncia do corporativismo do Estado Novo.
Enquanto protagonista do desenvolvimento econémico, empenhado na
industrializacdo, o Estado foi capaz de perceber a necessidade do
capital na formacéo da forcga de trabalho necessaria a sua reproducéo
ampliada, antes mesmo dos proprios capitalistas. Estes, incapazes de
tomarem as iniciativas concernentes, chegaram a opor resisténcia aos
encargos financeiros que lhes foram atribuidos. Assim, o Estado, por
intermédio do proprio Vargas, cujo patrimonialismo assumiu, nesse caso,
forma ostensiva, agiu com autoridade em nome de todos 0s empresarios,

para 0 que teve de se contrapor a suas medidas imediatistas. (CUNHA,
2005, p. 46, grifos nossos)

Antes mesmo do golpe militar de 1964, o SENAI ja recebia um grande volume de
recursos publicos, mediante a assinatura de convénios firmados entre essa entidade e 0s
Ministérios da Educacdo e Trabalho, através de programas de incentivo a qualificagcdo
profissional*. Esses drgdos ministeriais elaboraram planos especiais de treinamento de méo-
de-obra, “abocanhando” boa parte do or¢camento destinado a educacéo publica.

Diferente das Escolas Técnicas Federais, cujos cursos eram mais generalistas, o
SENAI oferecia uma formacao profissional mais especializada, como, por exemplo, 0s cursos
técnicos em refrigeracdo e ar condicionado, que correspondiam apenas a uma parte da
formacdo de um técnico em Mecanica nas escolas federais. Outro aspecto que diferenciava 0s
dois modelos pedagogicos estava na organizacdo do curriculo. Enquanto os cursos técnicos
ofertados pelo SENAI eram organizados em médulos, a partir de séries metddicas, heranca da
incorporacdo, segundo Cunha (2005), do modelo de formagéo adotado pela antiga CFESP, 0s
cursos ofertados pela rede federal ja englobavam disciplinas de formacéo geral.

Essas séries metddicas, organizadas de forma modular, estavam em pleno acordo com
as bases tayloristas de producdo daquela época, na qual o entendimento de um conjunto de

operacdes poderia ser apreendido em etapas separadamente. Ou seja, ndo propiciavam

43 Os Governos militares, de Castelo Branco até Jodo Batista Figueiredo, revitalizaram o Programa Intensivo de
Formacdo de M&o-de-Obra (PIMPO — Decreto-lei 53.324/1963), criado ainda no Governo Jodo Goulart para
acelerar a qualificagdo da forca de trabalho demandada por diversos setores da economia. Esses cursos tinham
uma duracdo variavel e possuiam um curriculo reduzido, pratico e operacional. Além de uma formagao
tecnicista, os programas desenvolvidos durante esse periodo oportunizaram as empresas a possibilidade de
criar seus proprios projetos de formacgdo profissional, mediante a concessdo de beneficios fiscais deduzidos do
lucro tributavel para fins de imposto de renda. Essa politica de incentivos fiscais para a formacao de méo-de-
obra imediata perdurou até a década de 1990, quando, através de medida provisoria editada pelo Governo
Collor, foi extinta.
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iniciativas e experimentacGes prdprias por parte do operariado que eram obrigados a seguir
rigorosamente o prescrito nas operagdes estabelecidas por esse método de producéo.

O modelo taylorista de ensino foi superado gradativamente através da implementacao
do modelo de acumulacéo flexivel, assumido pelo sistema capitalista em finais do século XX,
0 que levou o SENAI a reformular a sua proposta de ensino, com vistas a adequacgéo dos seus
cursos a nova demanda de mercado que passou a exigir um profissional dindmico e que néo
fosse treinado apenas para desenvolver procedimentos-padrdo em uma empresa.

Dessa forma, toda a acdo pedagogica era controlada através desse modelo condutivista
de aprendizagem, no qual o aluno sabia, de antem&o, como aprender, 0 que aprender e CoOmo
seria avaliado. A orientacéo era restringir o ensino “tedrico” ao estritamente necessario para o
desempenho da acgdo profissional que o individuo esta sendo treinado*. Esse modelo de
aprendizagem, defende Cunha (2005), estda amparado na teoria de Skinner, em que o
individuo é, literalmente, preparado para reproduzir, nas escolas, as condi¢des de trabalho que
encontraria nas empresas, em contraposi¢do aos métodos ativos de Jean Piaget.

Em suma, a metodologia de ensino do SENAI buscava condicionar o futuro operario a
reproduzir os conhecimentos adquiridos durante a sua formacdo. No entanto, a forca da sua
cultura institucional ndo se reproduziu mecanicamente como poderiamos imaginar, mas
também ndo visou proporcionar aos individuos formas de pensar a sua formacdo e atuacdo
fora das “regras” estabelecidas em treinamento.

Ndo podemos esquecer que essas eram as condi¢bes impostas pelo modelo
corporativista, autoritario e centralizador gestado ainda durante a Era Vargas, e que, de certa
forma, perdurariam até o final do regime militar nessas escolas, reforcando o controle sobre
aquilo que deveria ser ensinado ao futuro trabalhador que mesmo buscando uma
profissionalizacdo através dos cursos ofertados pelo SENAI, procurava ingressar também no
ensino regular, provocando entdo um aumento de vagas nas escolas publicas.

Voltando um pouco 0s nossos olhares para a politica educacional até agora analisada,
podemos observar que o sistema de ensino ganhou contornos mais precisos no final do Estado
Novo e que esses foram solidamente delineados, sofrendo poucas modificacGes até a

instauracdo da ditadura civil-militar em 1964. Portanto, a nogdo de um sistema de Educacéo

4 Durante as reunifes das comissdes responsaveis pela elaboragio ou revisdo do Projeto Pedagdgico dos Cursos
Técnicos Integrados ao Ensino Médio ainda é muito comum ouvirmos o discurso de que os contetidos a serem
selecionados pelas disciplinas de formacao geral devem atender as exigéncias especificas de uma determinada
habilitacdo técnica. A nosso ver, isso tem dificultado a construgdo de uma proposta de Ensino Médio
Integrado no IFPB, como veremos mais adiante, pois seria necessario romper com a ideia de que essas
disciplinas estdo presentes na matriz curricular apenas com a missdo de instrumentalizar os estudantes para
uma determinada formacdo técnica especifica, abandonando os objetivos mais amplos de cada disciplina.
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Profissional, composto por uma rede de estabelecimentos de ensino voltado para uma
determinada modalidade de educacdo, fundamentado em um conjunto de regras (legislacéao),
com objetivos pedagdgicos “coordenados, supervisionados e fiscalizados por um mesmo
orgdo administrativo [Diretoria do Ensino Industrial]”, nos traz a dimensdo do carater
institucional em que o termo sistema € aqui empregado (CUNHA, 2005, p. 120).

A montagem desse sistema dual de ensino, segundo esse autor, s6 pode ser entendida
se analisarmos os fatores conjunturais (politicos e econémicos) que propiciaram a sua
organizacdo de acordo com um conjunto de mudancas socioecondmicas que fogem a divisao
tradicional da nossa histéria. Ou seja, ndo podemos encaixar, na mesma temporalidade da
historia politica mais tradicional, as modificacdes operadas no nosso sistema de ensino, sob
pena de ignorarmos as multiplas temporalidades que costumam ultrapassar as medidas ou
reformas operadas por esse ou aquele governo.

Nesse sentido, antes mesmo da promulgacgéo da Lei Organica do Ensino Industrial em
1942, varios estabelecimentos de ensino que ofertavam uma formacdo profissionalizante
desde a década de 1920, ja recebiam subsidios dos governos estaduais e federal para custeio
das despesas e manutencdo de cursos técnicos em varias partes do Brasil.

A Lei 3.991, de 5 de janeiro de 1920, ja fixava as despesas gerais anuais da Unido que
deveriam ser repassadas para 0s estabelecimentos que ofertassem cursos técnicos
profissionalizantes através de convénios firmados com o entdo Ministério da Agricultura,
Industria e comércio.

A partir dai, surgiram varios convénios entre esse Ministério e instituicdes publicas e
privadas de educacéo.

Cursos de eletrotécnica foram instalados mais tarde no Instituto
Eletrotécnico de Itajubd (MG) e na Escola de Engenharia Mackenzie (SP).
Nesta funcionava, também, um curso de quimica industrial. Entretanto, esses

cursos eram “livres”, pois ndo expediam certificados reconhecidos
oficialmente. (CUNHA, 2005, p. 121)

Até aquele momento, ndo podiamos falar na existéncia de um sistema de ensino
organizado com base em uma proposta pedagdgica clara e unificada. Embora ndo fossem
regulamentados oficialmente, tratando-se, portanto, de cursos “livres”, esses cursos técnicos
ja contavam com propostas de ensino semelhantes - como o0 caso do curso de eletrotécnica
ofertado com uma matriz curricular similar em Minas e em S&o Paulo -, 0 que aponta para a
conformagdo de um sistema propriamente dito. Isso, segundo esse autor, foi sendo
materializado durante a chamada Era Vargas (1930-1945), mas ja contava com 0S Seus

pressupostos antes mesmo da sua regulamentacéo.
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Logo, as condi¢des geracionais que deram todo suporte ao surgimento do ensino
industrial enquanto um sistema paralelo ao oficial, s6 foi possivel gracas aos efeitos
contraditérios de crescimento do parque industrial nacional, ocorrido durante a Segunda
Guerra Mundial, e a politica desenvolvimentista implementada por Vargas, durante o Estado
Novo (1937-1945). Esses dois fatores, talvez, expliquem a criacdo desse complexo sistema de
Educacéo Profissional.

Se por um lado os efeitos da guerra favoreceram o aumento da producdo industrial
interna devido a retracdo de oferta de mercadorias importadas, forcando a industria nacional a
produzir aquilo que antes vinha de fora, por outro lado, apesar do grande acumulo de divisas
cambiais, a indudstria local ainda ndo produzia todo 0 maquinario, a tecnologia e a mao-de-
obra necessaria para o salto de producédo desejado. Foi ai que entrou a figura do Estado como
principal indutor, criando as bases de um processo industrial acelerado (CUNHA, 2005).

A producdo de insumos (matérias primas como ligas metélicas, cimento e
combustiveis) e de outros equipamentos necessarios ao desenvolvimento industrial levou o
Governo Vargas a dar inicio a um processo que ficou conhecido como modernizacao
conservadora®. Esse modelo de desenvolvimento tera continuidade nos anos seguintes, até o
golpe civil-militar de 1964. Foi diante desse processo de desenvolvimento econdmico que
encontramos a montagem de todo aparato educacional brasileiro de forma sistematica e
planejada para atender diversos interesses, muitas vezes conflitantes e excludentes,
direcionando a formacéo da forca de trabalho de acordo com as suas origens sociais.

Nesse sentido, o crescimento da oferta de Educacdo Profissional, observado durante o
periodo democréatico (1945-1964), segundo Cunha (2005, p. 152), pode ser comprovada pelos
dados estatisticos de expansdo do numero de escolas que ofereciam cursos basicos industriais:

TABELA V — NUumero de cursos basicos industriais — Brasil, 1942 e 1961.

DISCRIMINAGAO (ANO) NUMERO DE CURSOS NUMERO DE ALUNOS

1942 97 10.791

4 0O conceito de modernizacdo conservadora foi elaborado por Barrington Moore Junior, nos anos 1960, para
explicar o desenvolvimento dos capitalistas na Alemanha e no Japdo, os quais realizaram revolucGes
burguesas através de um processo de industrializacdo feita de cima para baixo, conduzido pelas elites
dominantes. No caso brasileiro, esse conceito abriu uma importante linha de interpretacdo sobre o processo de
industrializacdo nacional, sobretudo na segunda metade do século XX. Para Pires & Ramos (2009), o
elemento diferenciador da modernizagdo conservadora nacional, em comparagcdo a Alemanha e ao Japao,
deve-se ao fato de que, no Brasil, a elite dominante ndo teve a preocupacdo de expandir a cidadania para uma
parcela significativa da populacéo, seja por ndo ter focas suficientes para romper com a estrutura agraria
herdada desde o periodo colonial, seja pelo processo de industrializagdo ter sido conduzido em regimes
ditatoriais, sobretudo no pés 1964.
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1961 339 20.300

Fonte: Cunha (2005, p. 152)

Embora o nimero de cursos tenha mais do que triplicado em 19 anos, os dados
apresentados por esse autor mostram que o nimero de alunos matriculados apenas duplicou.
Essa disparidade entre a oferta maior de cursos e um crescimento menor de alunos
matriculados pode ser explicado pelo modelo de expansdo implementado feito a partir de
pequenas unidades escolares, ndo permitindo, assim, a ampliagdo de vagas na mesma
proporc¢éo, razdo pela qual ndo foi possivel ampliar as oficinas.

Dessa forma, a contribuicdo dessas escolas para o fornecimento de méo-de-obra
especializada para a industrial € bastante duvidosa. Conforme esse mesmo autor, a questdo
acima refletida apresentam fatores que servem de confirmacéo do seu estado.

O primeiro fator esté relacionado a rigidez da “lei” organica do ensino industrial, que
estabelecia a organizacdo dos cursos de forma padronizada, “engessando” os curriculos e o
modo de funcionamento dessas escolas, e impedindo a adaptacdo desses cursos as
transformacbes econdémicas gestadas pela implantacdo das industrias automobilistica, naval,
ferroviaria e de bens de consumo duraveis, além da expansdo da producdo das industrias de
base e de matérias primas (energia elétrica, extracdo de minérios, siderurgia etc.). Dessa
forma, a organizacdo curricular desses cursos ndo acompanhou a dindmica de industrializacdo
exigida naquele momento.

O segundo fator diz respeito a necessidade de romper com a rigidez legal que
amarrava as modificacdes importantes ao atendimento dessa nova demanda. Ou seja, a
burocracia que emperrava as modificacbes na estrutura organizacional desses cursos
precisaria ser minimizada para que as acdes fossem mais ageis. Nesse sentido, o autor destaca
que

(...) as mais simples providéncias administrativas exigiam portarias do
ministro e/ou do secretario estadual de educagdo; os diretores das escolas
federais eram nomeados pelo Presidente da Republica e os das estaduais
pelos governadores. Os recursos financeiros eram alocados segundo itens de
despesa bastante especificos, de dificil, sendo impossivel, transferéncia. Nao
era incomum a sobra de recursos para o pagamento de “servicos de

terceiros” simultaneamente a falta de dinheiro para a compra de matérias.
(CUNHA, 2005, p. 153)

Esses entraves or¢camentarios seriam diminuidos com a gradativa autonomia financeira

e administrativa conquistada pelas escolas federais ainda na década de 1960.
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J& o terceiro e altimo fator est4 relacionado ao alto indice de evaséo escolar, observada
pela comparacdo entre o total de matriculas e o numero de estudantes concluintes desses
cursos. Neste aspecto, o autor analisa os dados apresentados pelo levantamento feito por
Fonseca (1961, v. 1, p. 297), quando afirma que durante a década de 1950 o volume de
matriculas anuais girava ao redor de 18.500 alunos, enquanto que o numero de concluintes
ndo ultrapassava a média de 2.500 estudantes. Outro dado alarmante sobre esse alto indice de
evasdo estaria relacionado ao percentual de reprovacbes que beirava os 80%. Sobre esses
numeros, Cunha destaca a avaliacéo feita por Fonseca:

A maior causa da evasdo escolar é a econdmica. Geralmente as familias
retiram os filhos das escolas quando eles ja ttm um certo conhecimento
profissional que habilite a trabalhar e, dessa maneira, a ajudar [no]
orcamento doméstico. (FONSECA apud CUNHA, 2005, p. 154)

Outros fatores elencados por Cunha (2005) para explicar esse alto indice de
reprovacao e evasao estdo ligados a insuficiéncia de equipamentos nessas escolas, além da
caréncia de um corpo docente qualificado e de uma metodologia apropriada ao aprendizado
desses jovens que em sua maioria eram semianalfabetos®.

Paralelamente ao crescimento da oferta de Educacdo Profissional, o sistema
educacional como um todo sofreu suas primeiras reformas desde a sua gestacdo no Estado
Novo, alterando sua estrutura com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo

Nacional de 1961%, ficando assim organizado:

Organograma Il — Articulacéo entre os niveis de ensino segundo a LDB (1961)

4 O SENAI carecia dos mesmos problemas que a Rede Federal de escolas industriais, ja que, segundo esse
autor, persistia ainda a concepgdo de que o ensino profissionalizante era destinado aos “desvalidos da sorte”,
potenciais “delinquentes” que deveriam ser educados ainda segundo um modelo de asilo ou escolas
correcionais.

AL ei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l4024.htm> Acesso em: 27 ago. 2014.
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Fonte: Cunha (2005, p. 166)

Apds treze anos de discussdes, a LDB de 1961 trouxe algumas novidades em relagédo
ao sistema de ensino anterior. A primeira novidade consistiu na vitéria parcial dos educadores
liberais sobre os educadores estadonovista, com a aprovacdo da chamada “Lei de
equivaléncia” — a Lei n° 1.076 de 31 de marco de 1950 — que compreendia, basicamente, na
permissdo dos egressos dos cursos Técnicos Industrial, Comercial e Agricola do 2° ciclo de
ingresso em qualquer curso superior, independente da trajetéria escolar anterior. Ou seja, a lei
permitia que egressos dos cursos técnicos do 2° ciclo pudessem concorrer as vagas do Ensino
Superior com 0s estudantes oriundos do curso colegial secundario. Contudo, na pratica, a
concorréncia era bastante desigual, ja que os alunos oriundos dos cursos técnicos ndo tinham a
mesma formacao, especialmente, na area das ciéncias humanas. Essa era apenas uma quebra
de barreiras que a legislacdo previa. No entanto, outros entraves de ordem pratica
continuaram, ja que o curriculo dos cursos técnicos ofertava uma carga horaria reduzida das
disciplinas da chamada formacao geral.

A segunda novidade foi a mudanca ocorrida nos cursos técnicos de 1° ciclo (industrial,

agricola e comercial), que passaram a substituir, gradativamente, os conteudos quase que
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exclusivos da formacédo profissional pelos de formacdo geral, abrindo caminho, de acordo

com Cunha (2005), para sua extingdo no final da década de 1950.
No que se refere ao curso béasico industrial, verificou-se uma alteracéo
completa de objetivos. De “destinado ao ensino, de modo completo, de
um oficio cujo exercicio requeria a mais longa formacao profissional”,
conforme “lei” organica, passou a ser um “curso com as caracteristicas
de curso secundario do primeiro ciclo e com orientacio técnica”,
conforme o regulamento. Deixou de ser um curso com varias especialidades,
de acordo com o nimero de oficios delas carentes, para se tornar um Unico
curso ndo especializado, com o0s seguintes objetivos, com relagdo ao
educando: a) ampliar fundamentos de cultura; b) explorar aptiddes e
desenvolver capacidades; c) orientar, com a colabora¢do da familia, na
escolha de oportunidades de trabalho ou de estudos ulteriores; d)
proporcionar conhecimento e iniciacdo em atividades produtivas, revelando,

objetivamente, o papel da ciéncia e da tecnologia no mundo contemporaneo.
(CUNHA, 2005, p. 159, grifos nossos)

O retorno de educadores liberais ao centro de decisdes politicas em matéria de
educacdo, dentre eles Anisio Teixeira, marginalizado durante o Estado Novo, permitiu que
tais mudancas fossem encabecadas, deslocando a formacéo profissional para o 2° ciclo do
Ensino Médio (ver Organograma Il - Articulacdo entre os niveis de ensino segundo a LDB
(1961), na pagina 72). O objetivo desses liberais era modificar o sistema de ensino com a
ampliacdo da escolaridade da populagdo, transformando os cursos béasicos de 1° ciclo,
portadores de uma proposta de ensino quase que exclusivamente profissionalizante, para a
uma formacdo cada vez mais geral, incluindo todas as disciplinas do ginasio, de modo a
dispensar os estudantes de prestar exames de admissdo para o ingresso no curso colegial
secundario (2° ciclo).

Durante varios seminarios organizados pelo Ministério da Educacdo (MEC) nas
cidades de Sao Paulo, Belo Horizonte e Salvador, ao longo de 1954, a chamada “lei organica”
do ensino industrial foi bastante criticada, surgindo propostas que levariam, mais adiante, a
sua alteracdo. Nesse aspecto, a modificacdo foi substancial para a rede de escolas técnicas
federais que obtiveram uma relativa autonomia administrativa, financeira e técnica “de modo
que elas pudessem adequar seus cursos as necessidades da economia, com a flexibilidade
necessaria” (CUNHA, 2005, p. 158).

Essa flexibilidade, segundo esse autor, permitiu a redefinicdo dos curriculos de acordo
com as necessidades de cada regido. Antes disso, o curriculo era nacional e prefixado, com
um numero limitado de cursos em cada unidade escolar.

As deliberacBes desses semindrios organizados pelo Ministério da Educacdo

resultaram na formacdo de uma comisséo responsavel por reformular o sistema de ensino
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brasileiro. Além dessa comissdo de educadores ligados diretamente ao MEC, a Comisséo
Brasileiro-Americana de Ensino Industrial (CBAI), composta por Francisco Montojos, Toledo
Piza e Armando Hildebrand, também participou das modificacbes operadas no sistema de
ensino vigente. Segundo Cunha (2005), esses educadores liberais sugeriram que o 1° ciclo do
Ensino Médio continuasse com quatro anos de duracéo, mas unificado,
(...) perdendo a divisdo em ramos [agricola, comercial, e industrial] que
herdara do Estado Novo. Os dois primeiros anos teriam disciplinas de
cultura geral e trabalhos manuais, que os caracterizariam como pré-
profissionais. Os trabalhos manuais constituiriam pelo menos um quarto da
carga horaria total. Em salas-ambiente especialmente projetadas, as
tendéncias dos alunos seriam observadas, de modo que pudessem ser

orientados quanto ao prosseguimento dos estudos efou a escolha
profissional. (CUNHA, 2005, p. 165)

Antes mesmo da entrada em vigor da LDB de 1961, essas alteracOes ja estavam sendo
feitas de forma gradativa aos trabalhos realizados pela Comisséo responsavel por elaborar
uma proposta que viesse caracterizar a reformulacédo do sistema de ensino como um todo. O
projeto idealizado por Anisio Teixeira, conforme postulacdes do autor ora referido, alem de
estender a duracdo do ensino primario para até seis anos, aproximou, paulatinamente, 0s
cursos técnicos basicos do secundario, com a introducéo no curriculo de ambos os cursos de
uma disciplina vocacional e, por fim, a fusdo desses cursos em apenas um Unico ginasio,
deixando as especializacdes dos ramos de ensino para o 2° ciclo.

As razdes apontadas Cunha, encontradas no projeto de Anisio Teixeira, eram
praticamente trés: a primeira estava relacionada a implantacdo de uma formacgdo bésica
comum a todos, como imperativo de justica social e democracia do acesso ao ensino; a
segunda seria deixar a profissionalizacdo para o 2° ciclo, no qual o aluno chegaria com uma
base de formacdo geral melhor para, entdo, optar pelo caminho profissional desejado; ja a
terceira razdo visava atender a demanda industrial por mé&o-de-obra cada vez mais qualificada.

Mesmo com uma maior flexibilidade na passagem do ensino profissionalizante para o
ensino secundario, com a entrada em vigor da chamada lei de equivaléncia, a dualidade
estrutural ainda persistia na estrutura de ensino brasileira, sobretudo pela manutencdo e
expansédo do “Sistema S” — especialmente 0 SENAI. Na andlise de Kuenzer (2009, p. 29),

Embora se constituam em inequivoco avanco, a equivaléncia ndo supera a
dualidade estrutural, uma vez que continuam a existir dois ramos distintos de
ensino, para distintas clientelas, voltadas para necessidades bem definidas da

divisio do trabalho, de modo a formar trabalhadores instrumentais e
intelectuais através de diferentes projetos pedagdgicos.
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Dez anos depois, a ascensdo dos militares ao poder, através do golpe civil-militar de
1964, trouxe outra importante mudancga do sistema de ensino. Desta feita, na alteracdo do

ensino secundario de 2° ciclo, como veremos a seguir.

2.1.2 A profissionalizacdo compulsoria do Ensino Médio durante a ditadura civil-militar

Com o golpe civil-militar, o sistema de ensino foi reformulado mediante a
promulgacdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — Lei n° 5.692/1971. Essa
LDB tinha como caracteristica principal a reforma do Ensino Médio (1° e 2° Ciclos). Com
isso, pretendia-se profissionalizar todo o 2° Grau (atual Ensino Médio), transformando o
modelo humanistico/cientifico em um modelo cientifico/tecnolégico, perfeitamente alinhado
com o projeto de desenvolvimento acelerado da economia.

E importante salientar que essa ideia de profissionalizacdo universal e
compulséria ocorreu em um momento em que o Pais objetivava participar da
economia internacional e, neste sentido, delegou (entre outras coisas) ao

sistema educacional a atribuicdo de preparar os recursos humanos para a
absorcéo pelo mercado de trabalho. (MANFREDI, 2002, p. 105)

A estratégia de desenvolvimento adotada pelo governo ditatorial trouxe um
incremento ainda maior de investimentos no “Sistema S”, com um grande fluxo de receitas
publicas efetivadas por intermédio de convénios e incentivos fiscais destinados as empresas
gque montassem seus proprios projetos de formacdo profissional. Para a operacionalizacéo
desse modelo privatista de Educacdo Profissional, o Estado revitalizou o Programa Intensivo
de Formacdo de Mé&o-de-obra (PIPMO), criado pelo Decreto 53.324/1963.

Esse programa, como a propria nomenclatura aponta (intensivo), tem como proposta o
treinamento acelerado de uma forca de trabalho requisitada pelos diversos setores da
economia em expansdo no final dos anos 1960 e inicio dos anos 1970. Através desse
programa, as instituicdes de Educacdo Profissional ja existentes — SENAI e Escolas Técnicas
da Rede Federal — foram chamadas para executar 0s projetos.

Até a promulgacédo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n°

9.394/1996 —, o sistema escolar brasileiro ficou organizado da seguinte forma:
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QUADRO I — Articulagéo entre os niveis de ensino segundo a LDB (1971)

ENSINO MEDIO

Lei —5692/71

Instituia profissionalizacdo compulséria para o Ensino Secundario.

Universidade Mercadg de Trabalho
y A

Formacéo

Ensino —" T;oglzsrl](;;]allzante Estrutura paralela de

Médio : formacao profissional

\ Formacao (cursos profissionalizantes)

Basica
1a2anos

Ensino Fundamental (8 anos)

Fonte: Manfredi (2002, p. 106)

As principais inovacg0es trazidas pelo sistema foram: a escolaridade obrigatoria de oito
anos para o Ensino Fundamental, destinado a criancas de 7 a 14 anos*® e o ensino de 2° Grau,
correspondente ao antigo 2° ciclo do Ensino Médio, com a duragdo de trés ou quatro anos,
havendo estagio.

Entretanto, antes mesmo do fim da ditadura, a proposta de profissionalizacéo
compulsoéria do entdo 2° Grau nao se efetivou, além de ndo romper com o dualismo estrutural
do modelo anterior, pois 0s grupos sociais mais aquinhoados financeiramente nao
concordaram com a medida adotada, optando em matricular seus filhos em escolas privadas
gue continuaram com uma proposta de ensino de base propedéutica, voltando-se para a
questdo da profissionalizacdo apenas no Ensino Superior. Para aqueles que n&o tinham

condigdes econdmicas de optar por uma formacao profissional apos o Ensino Médio, restava a

4 Em comparagdo com o estabelecido na LDB anterior (1961), o novo sistema de ensino englobava o antigo
Primario e o 1° ciclo do Ensino Médio, compondo o que ficou denominado de Ensino Fundamental ou de 1°
Grau.
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opcao de matricular seus filhos em uma das poucas escolas federais de educagédo profissional
capazes de proporcionar um “lugar” no concorrido mercado de trabalho e a possivel
continuidade dos estudos rumo ao Ensino Superior.

As dificuldades de implementacdo das medidas trazidas pela LDB de 1971 estiveram
assentadas em Vvérias razdes, dentre elas podemos citar a retracdo do mercado de trabalho com
fim do chamado “milagre econdmico” que levou 0 Pais a uma crise econdmica sem
precedentes desde o fim da 2% Guerra Mundial. Assim, a formacdo de base propedéutica foi
restabelecida, ainda na década de 1970, atraves do Parecer n°® 76/1975, posteriormente,
consagrada pela Lei 7.044/1982*. Para Kuenzer (2009, p.30), o Parecer 76/1975 s6 veio
normatizar o que na prética ja vinha ocorrendo desde o modelo anterior, reafirmando, assim, a
organicidade e a concepc¢do do Ensino Médio existente.

Diante de tal quadro, as concepgbes pedagogicas trazidas pela LDB de 1971 néo
romperam com o dualismo estrutural no Ensino Médio (2°Grau). A profissionalizacdo
compulsoria ndo foi efetivada como era esperado, e a sua aprovacgao representou, na pratica, a
vitéria de uma das correntes de pensamento alinhadas a ditadura e ao seu projeto de
modernizacdo que previa a necessidade de uma rapida formacdo de mao-de-obra para atender
a expansdo da economia, contrariando a opinido da grande maioria dos educadores brasileiros
presentes na IV Conferéncia Nacional da Educacéo (1969) que discordavam daquela proposta
de profissionalizacdo compulséria para o 2° Grau. Além de ignorar as deliberacbes desse
congresso, a ditadura recorreu aos instrumentos de forca a sua disposi¢do para impor o seu
projeto educacional, impedindo a realizacdo de audiéncias publicas do seminario preparatorio
da V Conferéncia Nacional de Educacdo.

Com efeito, a promulgagéo da Lei n.5692/71 representou, no que se refere ao
ensino de 2° grau, a vitdria de uma corrente de pensamento que propugnava,
dentro do MEC, pela profissionalizacdo universal e compulsoéria do ensino
médio, numa especializa¢do estrita dos estudantes conforme as ocupacfes
existentes no mercado. A corrente derrotada era, entretanto, mais numerosa,
pelo que se pode deduzir dos anais da IV Conferéncia Nacional de
Educacdo, de junho de 1969, e do seminério preparatério (de fevereiro de
1970) a V Conferéncia, que acabou por nao se realizar. Tanto o documento
inicial desse seminario, elaborado pelo economista Ignacio Rangel, quanto
as recomendagdes da IV Conferéncia convergiam na condenagdo a
especializagdo precoce na formacdo profissional (por razGes econdmicas e
sociais), no reconhecimento como positiva da funcdo propedéutica do ensino
médio, na necessidade de se atualizar o conceito de educacdo geral centrada
na ciéncia e na tecnologia, assim como na proclamacdo da desejabilidade da
formacdo profissional mediante associacdo de escola e trabalho. (CUNHA,
2005, p. 182)

4 Altera dispositivos da Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, referentes a profissionalizacdo do ensino de 2°
grau.
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A condenacdo da formacdao profissional precoce, presente nesse documento elaborado
pelo economista Ignécio Rangel, como também nas recomendagdes da IV Conferéncia
Nacional de Educacdo, realizada em 1969, foram derrotadas por uma minoria amparada pelo
regime ditatorial que imp6s a universalizacdo da formacdo profissional como modelo do
“novo” Ensino Médio.

No tocante a elaboracdo das propostas de ensino para o0 2° Grau, 0s curriculos minimos
foram elaborados pelo MEC através da Universidade do Trabalho de Minas (Utramig), que se
transformou no “laboratério de curriculos do Departamento de Ensino Médio” do MEC
(CUNHA, 2005, p. 183)*,

A partir desse fato, o governo iniciou uma campanha de incentivo a profissionalizacao,
com a valorizacdo da profissdo de técnico visando desconstruir a imagem inferior que esses
cursos tinham perante a opinido publica em comparacdo ao ensino de 2° Grau (preparatério
para o0 ingresso no Ensino Superior). Essa campanha foi materializada através da publicacéo
do Caderno de Profissdes. De acordo com Cunha (2005), esse Caderno foi distribuido
gratuitamente entre 0s jovens e trazia um conjunto de informacBes (cursos existentes,
oportunidades de emprego, salarios, entrevistas com administradores educacionais, entre
outros) sobre os cursos técnicos ofertados.

Ainda segundo esse autor, o contexto em que foi elaborada a politica de educacédo do
regime militar, inicialmente, ampliou 0 nimero de vagas nos cursos superiores. Mediante essa
politica, as camadas médias urbanas, representadas por um contingente universitario
crescente, passaram a depender cada vez mais desse nivel de ensino para ascender
socialmente,

Mas a politica econémica adotada pelo Estado a partir de 1964 fez-se com o
intuito de dificultar a existéncia de possibilidades ndo educacionais de
ascensdo para os individuos das camadas médias. Tornou-se cada vez mais
dificultosa ndo s6 a existéncia, como também a abertura de novos
estabelecimentos no comeércio, na indlstria e na prestacdo de servicos.
Assim a ascensdo ficava dependente da ascensdo nas burocracias publicas e

privadas, para o que um diploma de nivel superior tornava-se um requisito
cada vez mais necessario, embora nao suficiente. (CUNHA, 2005, p. 184)

A saida encontrada pelo Governo para conter a pressdo por mais vagas no Ensino
Superior foi a expansdo das Universidades Privadas. A providéncia imediata tomada pela
ditadura para tentar conter essa presséo foi a constituicdo de um grupo de acao que ficou com
a incumbéncia de elaborar a reforma universitaria. Ao final dos trabalhos, esse grupo chegou

a conclusédo de que ndo seria plausivel o aumento de recursos para o nivel superior de ensino

%0 Das 52 habilitagGes definidas pela Universidade do Trabalho de Minas, 32 eram ligadas ao setor industrial.
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em detrimento da demanda crescente do Ensino Fundamental e Médio. Dessa forma, os dois
principais fatores apontados por esse grupo para a ndo expansdo de vagas nas universidades
publicas foi a limitacdo de recursos e de oportunidades ocupacionais para um numero cada
vez maior de diplomados.

A solucdo encaminhada para a resolugdo dessa questdo foi a proposicdo de uma
reforma universitaria, assim como no Ensino Médio, de modo que este j& preparasse 0s jovens
para uma atividade laboral, diminuindo, assim, a pressdo por mais vagas naquele. Essa
solucdo, segundo Cunha (2005, p. 185), atenuaria, pelo menos em parte, trés problemas de
imediato:

[...] um politico, o do problema por vagas/verbas; outro social e talvez
passivel de expressao politica, a frustragdo de profissionais de nivel superior
com dificuldades de conseguir emprego nos moldes esperados; e outro, ainda

de carater financeiro, a diminui¢do (ou pelo menos, a atenuagdo do ritmo de
crescimento) dos gastos publicos em ensino superior.

A solucdo encontrada foi a profissionalizacdo universal e compulséria do Ensino
Médio como forma de diminuir a pressdo por mais vagas no Ensino Superior. A terminalidade
dos estudos atribuida a educacdo profissionalizante do ensino de 2° grau daria aos seus
egressos, pelo menos na visdo governamental, a oportunidade de formacdo necessaria para o
ingresso no mercado de trabalho. Esse foi o discurso utilizado pela ditadura para justificar a
reforma. Na prética, segundo Cunha (2005), ndo existia nenhum estudo concreto que
apontasse para as reais necessidades de formacdo de técnicos de nivel médio, muito menos
quais habilitacbes profissionais seriam mais requisitadas pelo mercado de trabalho.

Para aqueles que elaboraram essa proposta, a auséncia de uma terminalidade para o 2°
grau produzia, na juventude, uma angustia pela falta de uma habilitagdo profissional que
facilitasse o seu ingresso no concorrido mercado de trabalho. Dessa forma, a justificativa para
a reforma estava posta, como bem colocou Cunha (2005, p.186), ao apresentar um trecho do
Relatério do Grupo de Trabalho instituido pelo Decreto n. 66.600, de 20 de maio de 1970:

A verdadeira terminalidade ao longo de toda a escolarizagdo dos 7 aos 18
anos, encontra-se de fato no ensino de 2° grau, ministrado, como é, no
periodo etario em que as aptiddes existem e tendem a estiolar-se quando nédo
sdo cultivadas com oportunidade. Tal circunstancia, aliada a um crescente
amadurecimento geral do aluno, aproxima grandemente este grau superior,
assim como ¢ visivel a contiguidade que tem o atual gindsio com a escola
primaria. Isto permitiu que planejdssemos o ensino de 2° grau partindo de
gue todos, num pais como o Brasil, devem chegar a idade adulta com algum
preparo para o trabalho ou, pelo menos, com alguma opcdo de estudos
claramente definida. Pondo mesmo de lado as implicacbes econémicas e
sociais desta tomada de posicdo, cabe lembrar que a maior causa de
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frustracdo dos candidatos ndo admitidos no ensino superior reside na
auséncia de uma ocupacao Util numa idade em que se tornam absorventes as
preocupacgdes com o futuro. Sé tardiamente, quando ndo se inclui na excecéo
dos egressos de cursos técnicos, o jovem descobre que a escola ndo lhe deu
sequer a tdo apregoada cultura geral, e apenas o adestrou para um vestibular
em que o éxito é funcdo do nimero de vagas oferecidas a disputa. Houvesse
ele seguido concomitantemente algo de “pratico”, ndo se deteria nos
umbrais das Universidades em busca de uma matricula como saida de
desespero. No minimo, quando ndo pretendesse engajar-se de uma vez no
trabalho, encontraria neste o apoio financeiro e a estabilidade psicoldgica
para novas tentativas. (BRASIL, 1971)

O relatério identifica como diagnéstico do problema em questdo a falta de uma
formacdo profissional no curriculo do antigo curso colegial secundéario (2° ciclo). Esse fato
teria levado os jovens a sairem desse nivel de ensino com uma “lacuna” na sua formagdo. A
solugdo apontada pelo documento em voga para a questdo seria a adogdo da
profissionalizacdo compulséria para todo o Ensino Médio. Esse raciocinio pode até parecer
verdadeiro para alguns egressos do curso colegial secundario, mas, afirma Cunha (2005), ele é
falso, pois a crescente procura pelo ingresso no ensino Superior contradiz esse relatorio. E
nesse nivel de ensino que se encontram 0s requisitos de valoracdo e ascensdo social,
entretanto ndo por alguma “deficiéncia do ensino médio”.

Nesse sentido, a crescente demanda pelo ensino técnico, sobretudo nas escolas
federais, ndo se deu pela busca de uma profissionalizacdo compulséria como garantia de um
lugar no mercado de trabalho como foi colocado no Relatério do Grupo de Trabalho instituido
pelo Decreto n. 66.600, até mesmo porque o governo ndo tinha dados suficientes que
comprovassem a real demanda por técnicos de nivel médio. A busca por esses cursos se dava
pela oferta de uma formacdo também propedéutica, capaz de proporcionar, a0 mesmo tempo,
uma formacéo geral anteriormente restrita ao curso colegial secundario, possibilitando, assim,
0 estudo das chamadas disciplinas de formacao geral, exigidas pelos exames vestibulares para
0 ingresso nas Universidades.

Essa crenca no aumento da demanda por profissionais técnicos, deslocada de estudos
comprobatdrios que apontassem as reais necessidades do mercado de trabalho, foi suficiente
para 0 Governo seguir adiante com o seu projeto de profissionalizagdo compulséria. A
entrevista do Ministro da Educacdo & época, Jarbas Passarinho, a respeito da reforma,
evidencia, no minimo, a ignorancia sobre o tema ou o otimismo gerado pelo chamado
“milagre econdmico”. Vejamos um trecho dessa entrevista:

Entrevistador: Mas até o momento ndo se sabe quais as condi¢cdes do
mercado brasileiro em relagdo a técnicos de nivel médio. Nem S&o Paulo,
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estado considerado mais apto para uma rapida implantacdo da reforma, tem
esses dados.

Entrevistado: De fato, estamos jogando um pouco no escuro. Quando eu
estava no Ministério do Trabalho, o Departamento Nacional de M&o-de-obra
recebia e recebe até hoje dados de 1 milhdo de empresas sobre o primeiro
emprego e fluxo da mao-de-obra. Imaginamos solicitar dados as empresas
através do Ministério do Trabalho, comunicando sua caréncia. (CUNHA,
2005, p. 188)

Como podemos constatar atraves da fala do Ministro da Educacdo, o Governo nao
tinha sequer dados suficientes para justificar a sua reforma educacional. Para Cunha (2005), o
que explicaria essa pressa dos militares em reformular o sistema de ensino era a interpretacdo
equivocada, por parte da tecnocracia da ditadura civil-militar, da ineficiéncia da reforma
anterior que teria demandado um longo tempo de discusséo para ser implementada, e que o
Brasil necessitaria de maior agilidade para garantir o fornecimento de mao-de-obra
qualificada suficiente para atender a demanda que seria gerada pelo “milagre economico”.

Somente apds a promulgacdo da chamada Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 1° e
2° Graus, em 1971, é que os professores tomaram ciéncia da proposta educacional implantada,
ficando de fora da sua elaboracdo, bem como sendo chamados apenas para executar a nova
proposta de ensino da ditadura civil-militar. Esse tipo de postura autoritaria e centralizadora
ndo era algo que surpreendesse mais os professores e técnicos em educacao desde o golpe em
1964, pois o Ministério da Educacdo ja ndo mais estabelecia uma ponte de didlogo com os
setores educacionais (professores, gestores, associacfes e demais envolvidos com o tema)
para planejar a politica educacional, ficando a cargo de um pequeno grupo de especialistas,
ligados diretamente ao MEC e ao Conselho Federal de Educacdo (CFE), a responsabilidade
pela elaboracdo das normas complementares destinadas a implantacdo dessa nova proposta de
reforma do Ensino Médio.

Passamos entdo ao detalhamento dessa norma, buscando explorar os elementos
pedagdgicos presentes, analisando o que a LDB de 1971 definiu como proposta de ensino.

Ap0s cinco meses de vigéncia da nova lei, o CFE aprovou um Parecer (n°45/72) que
estabelecia um conjunto de argumentos, consideragdes e anexos explicativos a respeito da
nova concepgdo do entdo ensino de 2° Grau presentes nessa nova Lei que regia a educacédo
(CUNHA, 2005, p. 190).

Ainda para Cunha (1977), apesar da longa argumentacdo tedrica apresentada pelo
relator, ficou claro que o objetivo desse parecer era o de reforcar a tese da terminalidade do 2°
grau, cumprindo, assim, uma funcdo contenedora em relacdo ao Ensino Superior. Outro

elemento destacado nesse documento, que reforgca essa fungdo, estd na possibilidade de o
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aluno abreviar a sua formacdo na parte profissional do curriculo. No entanto, continuou
vedada a aceleragdo da educacdo geral para fins de ingresso mais rdpido nos cursos
superiores.

Voltando a questdo da “nova filosofia da educagdo — tecnoldgica versus humanista” —,
o parecer do CFE apresenta um conjunto de diretrizes para a implementacdo da LDB (1971),

com a utilizagdo dos recursos humanos existentes. Vejamos:

= A reunido dos pequenos estabelecimentos em unidades mais amplas;

= A entrosagem e a intercomplementaridade dos estabelecimentos de ensino entre si ou
com outras instituicdes sociais, a fim de aproveitarem a capacidade ociosa de uns para suprir
as deficiéncias dos outros;

= A organizacgdo de centros interlocutores que reunissem servicos e disciplinas ou areas

de estudo comuns a varios estabelecimentos de ensino.

A racionalizagdo do uso da “capacidade ociosa” dos equipamentos de ensino estava
claramente alinhada e amparada na logica taylorista de producdo, sendo esta ja evocada,
também, pela reforma do Ensino Superior, qual seja, a fragmentacéo do curriculo em créditos,
deixando em segundo plano a debate sobre questdes pedagdgicas.

O Conselho Federal de Educagéo ainda trouxe, no Parecer n® 45/72, as competéncias
das diversas instancias de poder a respeito da definicdo do curriculo, estabelecidas da seguinte
forma:

a) Era de competéncia da Unido, por intermédio do Conselho Federal de Educagéo,
fixar o ntcleo comum de disciplinas, assim como definir os seus objetivos; além de
fixar uma quantidade minima de disciplinas de cada habilitacdo profissional, ou de
cada conjunto de habilitacbes de uma mesma area. Por fim, esse 6rgao do poder
executivo era responsavel por aprovar as propostas de habilitacdo profissional
apresentadas pelos estabelecimentos de ensino que pretendiam validar seus cursos
nacionalmente através da certificacdo expedida pelo MEC,;

b) Aos Conselhos Estaduais de Educacdo (CEE), caberia a organizacdo das
competéncias relacionas as matérias que cada estabelecimento de ensino poderia
optar para a parte diversificada do curriculo. Caberia, também, ao CEE incluir no
curriculo de cada unidade de ensino outros estudos, assim como aprovar variadas
habilitagGes profissionais, com validade apenas no ambito estadual.

¢) Por fim, cada escola teria apenas a competéncia para escolher as disciplinas que

integrariam a parte diversificada do curriculo.
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Os cursos técnicos industriais, por exemplo, tinham uma carga horéria minima exigida
pelo MEC de 2.900 horas de atividades escolares, sendo 1.200 horas exclusivas para
conteudos referentes a habilitacdo profissional, além do estagio que era obrigatério. Para as
demais habilitacdes (comercial e agricola), a carga horaria minima exigida seria de 2.200
horas, com o minimo de 300 horas para a parte profissionalizante.

Por fim, esse parecer apresenta uma relacdo de 130 habilitacbes técnicas que poderiam
ser ofertadas no 2° Grau. Essa relacdo de habilitacdes nada mais era do que a consolidacéo,
segundo Cunha (2005, p. 192), dos cursos ofertados pelas Escolas Técnicas Industriais,
Comerciais e Agrotécnicas®?.

No entanto, a profissionalizacdo compulséria naufragou antes mesmo de ser
implantada. As razdes apontadas para esse fato estdo contidas em um trabalho publicado em
1982, sob encomenda do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP/MEC), de autoria dos educadores Carlos Roberto Jamil Cury, Maria Inez
Bedran, Maria Umbelina Salgado e Sandra Azzi. Esses pesquisadores buscaram explicar os
principais motivos que levaram a ndo implantacdo dessa proposta. S&o eles:

a) a profissionalizacdo se restringiu, praticamente, as escolas publicas e
privadas que ja eram profissionalizantes antes da promulgacéo da lei;

b) as redes estaduais ainda possuiam escolas com ensino exclusivamente
propedéutico;

c) a preferéncia era pela implantagdo de habilitacbes de baixo custo,
geralmente ligadas as atividades terciarias (sobretudo magistério,
contabilidade e secretariado), sem qualquer consonancia com as
necessidades do mercado de trabalho ou com as aptiddes manifestas
pelos alunos;

d) a oferta de habilitacdo profissional pela escola de 2° grau ndo diminuiu a
demanda de candidatos aos concursos vestibulares;

e) o crescimento do ensino de 2° grau ocorre mais acentuadamente nos
cursos que privilegiam a formacéo geral;

f) a maioria dos alunos do ensino de 2° grau ndo tém interesse em adquirir
uma profissdo, sendo que a grande motivagdo € a continuidade dos
estudos em grau superior;

g) a maioria dos egressos de cursos técnicos profissionalizantes néo
exercem atividade de técnico de nivel médio. (CUNHA, 2005, p. 195)

Em suma, esses autores concluiram que a institucionalizacdo da profissionalizacéo
compulsoria ndo levou em consideragdo a realidade objetiva da Educacdo Profissional
brasileira, repleta de caréncias, desde professores ou técnicos educacionais em numero

suficiente para atender as reais necessidades de cada curso, indicando a falta de equipamentos

51 Esse autor disponibiliza a relagdo completa dos 130 cursos técnicos e de auxiliares técnicos ofertados pelas
intuicdes publicas e privados naquela época.
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pedagogicos adequados, como bibliotecas, salas de aula e laboratérios para a realizagdo das
atividades préticas exigidas por cada habilitacdo profissional ofertada.

Além de ndo considerar as particularidades da Educacdo Profissional, essa reforma
suscitou uma enorme rejeicdo por parte dos estudantes. Estes reagiram a introducdo de
disciplinas profissionalizantes no curriculo, mormente pela diminui¢do da carga horaria das
disciplinas que Ihes interessavam para 0s exames vestibulares.

Outras instancias ligadas a Educacdo Profissional também rechacaram essa reforma.
As recomendacdes feitas pela IV Conferéncia Nacional de Educacéo, realizada anteriormente
a aprovacdo da LDB de 1971, ja apontavam para os problemas que seriam enfrentados na
implantacdo da profissionalizagcdo compulséria do Ensino Médio.

Nesse sentido, vale a pena destacar a analise de um desses especialistas em Educacéo
Profissional, o professor Roberto Hermeto Corréa da Costa, assessor da Comissao Especial
para Execucdo do Plano de Melhoramentos e Expansdo do Ensino Técnico e Industrial
(CEPETI).

Convidado para proferir a palestra de abertura do IV Encontro de Secretarios de
Educacao e Cultura e Representantes de Conselhos de Educacéo, realizado no ano de 1973, na
cidade de Fortaleza, Ceara, o professor

[...] Roberto Hermeto causou escandalo entre os arautos da nova lei ao
defender que se proporcionasse a todos o0s alunos do ensino de 2° grau os
conhecimentos basicos necessarios ao desempenho de um conjunto de
ocupacOes, em vez da especializacdo estrita, deixando que a formagéo
profissional se completasse no emprego ou em escola especializada. Essa
proposta colocava a possibilidade de ingresso no ensino superior como uma

alternativa de igual peso em relacdo as profissionalizantes. (CUNHA, 2005,
p. 198)

Além de contrariar a proposta oficial, na presenca dos elaboradores da reforma
presentes naquele evento, esse assessor do CEPET]I ainda chamou atencdo para a inadequacao
econdmica da reforma, ja que a implantacdo da profissionalizacdo em todas as escolas de 2°
grau era inviavel financeiramente. Ao final da sua conferéncia, sugeriu que na parte especial
do curriculo, referente a questdo profissional, fosse fornecido apenas conhecimentos
tecnologicos basicos das diversas areas de atividade, barateando, assim, 0s custos e se
adequando a estrutura ocupacional existente.

No ano seguinte, o professor Hermeto Correa ainda apontou duas questdes para tentar
solucionar o impasse econdmico da Lei n® 6.692/1971. A primeira delas estava assentada na
reinterpretacdo da Lei através de um novo parecer do CFE, extinguindo as habilitagcdes

previstas no catdlogo de cursos reconhecidos pelo MEC. Ja a segunda proposta seria a
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alteracdo da propria Lei, dando aos jovens uma preparacdo nao somente voltada para o ensino
superior, mas uma possibilidade de preparacao equivalente as habilitacdes bésicas, em “areas
correspondentes as dos cursos superiores” (CUNHA, 2005, p. 199).

Enquanto se dava o debate em torno da implantacdo da nova proposta para 2° grau, as
criticas se avolumavam, incidindo, principalmente, sobre o carater compulsorio da
profissionalizagdo. Setores da educacdo privada passaram a atribuir a responsabilidade da
reforma ao Congresso Nacional. Some-se a isso 0s problemas econémicos e sociais que
assolavam o pais em meados da década de 1970. O chamado “milagre econdomico” que
impulsionou o consumo, gerando otimismo no Governo, passava a dar sinais claros do seu
esgotamento. Prevendo o agravamento da crise econdmica, 0 presidente General Ernesto
Geisel procurou eliminar possiveis tensdes sociais, iniciando um processo lento e gradual de
distensdo da ditadura rumo a redemocratizacao.

Diante dessa conjuntura, a politica de educacdo referente ao 2° grau sofreu suas
primeiras modificagdes. O Parecer n° 76/1975 foi considerado uma evidéncia do fracasso da
reforma. Muito embora mantivesse a tese da profissionalizacdo compulsoria, ja trazia a
necessidade de novas instrugdes normativas. Essa necessidade decorria da escassez de
recursos financeiros para implantagdo do ensino profissional em todas as escolas, assim como
da falta de docentes qualificados para tal fim. Por Gltimo, esse parecer apontava que a
interpretacdo da LDB, da forma que estava sendo feita, teria levado a equivocos como a
perspectiva de transformacéo de todas as escolas de 2° grau em escolas profissionalizantes.

Seria necessario continuar seguindo as recomendacdes desse documento, utilizando os
espacos 0ciosos na industria, assim como o0s de outros setores privados em cooperagdo com 0
poder publico. Essa observacdo evidenciava cada vez mais o projeto de formagdo de mao-de-
obra em favor da demanda de mercado a partir do modelo taylorista de formacéo.

Esse modelo de formacdo deixou de ser entendido dessa forma a partir de uma nova
concepcdo de Educacdo Profissional que ganhava espaco na medida em que cresciam as
criticas a LDB. Neste sentido, o Parecer 76/1975 ja apresentava uma mudanca em relacéo a
divisdo, antes bem definida, do papel da formag&o geral e da parte profissional do curriculo.
Essa divisdo foi ficando “borrada” pelo “reconhecimento de que ha disciplinas da parte de
educacdo geral que podem ser consideradas instrumento de habilitacdo, constituindo a parte
de formacgdo especial” do curriculo (CUNHA, 2005, p. 202). Vejamos um pequeno trecho
desse documento como exemplo elucidativo dessa mudanga de interpretacéo.

Deste modo, na organizacdo dos curriculos, a escola de 2° grau poderd, de
acordo com as varias habilitacdes, aumentar a carga das disciplinas de
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educacdo geral, distribuindo-as entre a parte geral e a especial ou
computando-se na especial, sobretudo quando agrupadas por areas. Além
disto, se aceita a concep¢do de formar para habilitacdes basicas, e com
enfoque sistémico, poder-se-& compatibilizar perfeitamente as duas cargas
horérias. (Parecer n® 76/1975).

O parecer ndo eliminava por completo os principios basilares da reforma ainda
vigente, mas atribuia duas modalidades de profissionalizacdo. A primeira, presente no texto
da Lei n®5.692/1971; e a segunda, no Parecer n® 76/1975, no qual permitia a articulacdo entre
a educacdo geral e a profissional com a aquisicdo de habilitagdes basicas e com enfoque
sistémico.

Gradativamente a convergéncia de opinides contrarias a reforma de 1971 foi minando
as suas bases, ndo penas com propostas de reinterpretacdo da legislacdo, mas com alterac6es
concretas da mesma. Essas alteragdes foram sendo amoldadas a partir de relatérios oriundos
do Conselho Federal de Educacao e do préprio MEC. Assim, a Lei n® 7.044/1982 aproveitou
parte das consideragOes trazidas pelo Parecer n® 177/1982, substituindo o termo qualificacéo
para 0 de preparacdo para o trabalho, revogando a compulsoriedade da qualificacdo
profissional da letra da LDB. Na pratica, houve um esvaziamento da reforma, atendendo ao
pleito das escolas privadas especializadas na preparacdo dos jovens para 0 exame do
vestibular.

Paralelamente ao fracasso da profissionalizacdo compulsoria do 2° Grau, as Escolas
Técnicas Federais, criadas ainda na década de 1960, foram ganhando destaque e passando por
algumas transformacdes até chegarem a ofertar cursos superiores de curta duracdo dentro do
projeto educacional de reforma universitaria iniciada em 1968.

O surgimento desses cursos superiores de curta duracdo ficou conhecido como
“cefetizagdo” das Escolas Técnicas Federais®?. Esses cursos ficaram conhecidos como cursos
Tecndlogos, com um curriculo mais curto (em média trés anos) em compara¢do aos cursos
superiores congéneres ofertados pelas Universidades que geralmente levavam cinco anos para
serem concluidos.

Na pratica, a intencdo desses cursos TecnoOlogos era fornecer mé&o-de-obra
especializada, assim como evitar que estudantes buscassem uma complementacdo da sua

formagé@o nas Universidades mediante a incorporacdo de matérias adicionais ofertadas no

2. O termo cefetizacdo foi criado por Moraes (1994) para explicar a mudanca de perfil institucional dessas
escolas que passaram a ofertar cursos superiores na area de tecnologia (geralmente na mesma area dos cursos
técnicos que ja eram ofertados por cada unidade). Esse movimento ndo foi homogéneo, como o préprio autor
destaca em seu trabalho. Nesse sentido, muitas Escolas Técnicas so iriam passar por tal reforma na década de
1990, como é o caso da entdo Escola Técnica Federal da Paraiba, transformada em CEFET-PB apenas em
1999.
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ensino superior. Nesse sentido, o Conselho Federal de Educacdo barrou essa possivel
migracéo a partir da publicagdo do Parecer n° 1589/1975 que previa o reconhecimento desses
cursos, com o status de Ensino Superior, com diploma devidamente reconhecido pelo MEC®,

Antes mesmo da reforma universitaria ser concluida, no final da década de 1960,
foram criados cursos de Engenharia de Operagdes na PUC/RJ, PUC/SP, PUC/MG e no
Instituto de Telecomunicacdes de Santa Rita do Sapucai (MG). No mesmo periodo, a
Fundacao Ford apoiou o projeto da Escola Técnica Federal do Rio de Janeiro na implantacédo
de cursos Tecnologos, mediante a assinatura de um convénio com a Escola de Engenharia da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (CUNHA, 2005, p. 208).

No entanto, o reconhecimento desses cursos Tecn6logos sé veio a acontecer a partir da
publicacdo do Decreto n® 547, de 18 de abril de 1969, que autorizou a organizacdo e o
funcionamento desses cursos profissionais superiores de curta duracdo nas escolas Técnicas
Federais. Estabelecidas as bases legais para a oferta dos Cursos Tecndlogos, a Fundagéo Ford,
através do convénio firmado com a Escola Técnica Federal do Rio de Janeiro, doou
equipamentos e trouxe professores da Universidade de Oklahoma (EUA) para ministrar aulas
nos cursos de Engenharia de Operacdes nas especialidades de mecénica e eletrénica. Mais
adiante, a Lei n® 6.545/1979 transformou as Escolas Técnicas Federais do Rio de Janeiro,
Minas Gerais e Parand em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgicas (CEFETS), cujos
objetivos foram regulamentados pelo Decreto n° 87.310/1982, sendo eles:

a) Integracdo do ensino técnico de 2°grau com o ensino superior;

b) Oferecimento do ensino superior em continuidade ao ensino técnico de 2° grau,
diferenciado do sistema universitario;

c¢) Enfase na formacgio especializada, levando em conta as tendéncias do mercado de
trabalho e do desenvolvimento do pais;

d) Atuacgdo do ensino superior exclusivo na érea tecnologica;

e) Formacéo de professores e especialistas para as disciplinas especializadas do ensino de
2° grau;

f) Realizacdo de pesquisas aplicadas a prestacao de servicos; e

g) Estrutura organizacional adequada a prestagédo de servicos.

53 Apbs a publicacdo desse documento, esses cursos deixaram de ser conhecidos como superiores de curta
duracdo para denominar-se de Tecnélogo em Engenharia de Operagdo, com habilitacdo em varias areas da
engenharia.
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Para Cunha (2005, p. 211), o processo de cefetizacdo das Escolas Técnicas Federais
constituiu uma versao “anacronica ¢ anonima das universidades do trabalho que foram criadas
na Europa e na Hispano-América, mas ndo vingaram no Brasil”. Vistas por alguns como uma
valorizacdo das antigas Escolas Técnicas Federais, essa reforma significou, na pratica, uma
desvalorizacdo dessas instituicdes em comparagdo com as universidades, ja que, na Vvisdo
desse autor, foi uma forma de reproducdo ampliada, agora para o Ensino Superior, da
dualidade estrutural da educacéo brasileira.

Assim como as reformas educacionais anteriores (1942 e 1961) obedeceram a uma
l6gica conjuntural, determinada, em Gltima instancia, pelas mudancas no mundo do trabalho
através do crescimento industrial acelerado, operado mediante um modelo de substituicdo de
importacdes advindo desde o periodo da 2% Guerra Mundial, a reforma trazida pela ditadura
civil-militar também propds o seu ajuste ao sistema de ensino.

A euforia do “milagre econdmico” e a perspectiva de ingresso do Brasil no rol dos
paises do chamado primeiro mundo levou, do ponto de vista legal, a uma aparente
substituicdo da dualidade do Ensino Médio (1° e 2° ciclos) pela profissionalizacdo
compulsoria do entdo 2° grau (atual Ensino Médio), com a promulgacdo da Lei n® 5.692/1971.
Em tese, todos teriam uma mesma trajetoria educacional, eliminando-se a dualidade estrutural
desse nivel. Na pratica, isso ndo aconteceu. Para Kuenzer (2009, p. 30),

As dificuldades relativas a implantacdo do novo modelo complementadas
pela constatacdo de que, por razdes varias, a euforia do milagre ndo se
concretizaria nos patamares esperados de desenvolvimento pretendido,
fizeram com que a proposta de generalizacdo da profissionalizacdo do
Ensino Médio caisse por terra, antes mesmo de comegar a ser implementada,
através do Parecer n° 76/1975, que restabelecia a modalidade de educacgdo
geral, posteriormente consagrada pela Lei 7.044/1982. Essa legislacdo
apenas normatizou um novo arranjo conservador que ja vinha ocorrendo na
pratica das escolas, reafirmando a organicidade da concep¢do de Ensino

Médio ao projeto dos ja incluidos nos beneficios da producdo e do consumo
de bens materiais e culturais: entrar na Universidade.

Aqueles que ficaram excluidos dos bancos universitarios, durante a ditadura civil-
militar, eram praticamente 0s mesmo que continuariam sem conseguir acessar 0 Ensino
Superior. Antes mesmo do fim da ditadura, retorna a cena 0 modelo anterior do sistema de
educacéo brasileira, com escolas propedéuticas voltadas para a elite, e profissionalizantes para
os trabalhadores. Para essa autora, 0 arranjo conservador do sistema produtivo, em ultima

instancia, foi quem determinou o modelo do ensino regular a ser ofertado.
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Esse modelo, que foi sendo ajustado ao longo da histéria para atender as
demandas do mundo do trabalho e das relagbes sociais, foi organico as
necessidades do taylorismo-fordismo e constituindo a sua propria pedagogia,
que teve e continua tendo por finalidade, como ja se afirmou anteriormente,
atender as demandas da divisdo social e técnica do trabalho marcada pela
clara definicdo de fronteiras entre as acles intelectuais e instrumentais em
decorréncia de relagéo de classe bem definidas que determinavam as fungdes
a serem exercidas por trabalhadores e dirigentes no mundo da producéo e
das relagdes sociais. (KUENZER, 2009, p. 30)

Embora ndo seja objetivo da nossa investigacdo explorar as “fronteiras entre as agoes
intelectuais e do trabalho” ndo podemos ignorar que, diante da precarizacdo do ensino de 2°
grau, as antigas Escolas Técnicas Federais passaram a atrair muitos jovens de classe média em
busca de um ensino de qualidade, reconhecido até mesmo pelo Planejamento Politico
Estratégico (1995-1998) do Governo FHC, que gerou a reforma da Educagdo Profissional,
realgando, por fim, a dualidade estrutural do sistema de ensino brasileiro ao separar o Ensino
Médio da Educacao Profissional através do Decreto 2.208/1997 (MARTINS, 2000, p. 68).

Nesse sentido, a reforma promovida ao longo dos anos 1990, levou a Rede Federal de
Educacdo Profissional a um novo ajuste da sua politica educacional, inserida em um contexto
da reestruturacdo produtiva mais ampla, traduzida na préatica pelo rompimento da rigidez do
modelo taylorista-fordista de formacdo da mao-de-obra exigida pelo capitalismo.

Em seu lugar, foi adotado um modelo de acumulacdo mais flexivel, visando o
enfrentamento de um mercado cada vez mais competitivo e que exige inovacgdes constantes,
tanto na gestdo de processos (formas de organizacdo do trabalho), quanto na adogdo de um
sistema de producdo capaz de se adaptar mais rapidamente as demandas globais, com a
integracdo de diversos setores de producdo, a luz de Harvey (2005).

Até aqui, vimos que o Ensino Médio, no Brasil, tem-se constituido na histéria da
educagdo brasileira como “o nivel de mais dificil enfrentamento, em termos de sua concepgao,
estrutura e formas de organizacdo [curricular], em decorréncia de sua propria natureza de
mediagéo entre educacdo fundamental e a formacao profissional stricto sensu” (KUENZER,
1997, p. 9).

A tentativa de superacdo dessa dupla funcdo do Ensino Médio (preparar para a
continuidade dos estudos e ao mesmo tempo para 0 mundo do trabalho) adentra o periodo de

redemocratizagdo como um dos pontos centrais a ser enfrentado.

2.1.3 Um passo atras, um passo adiante: a redemocratizacéo e a tentativa de construcao de

uma proposta de ensino inclusiva e democratica
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As reformas do Ensino Médio e da Educacgdo Profissional ocorridas nos anos 1990
inauguraram um novo momento institucional na historia das Escolas Técnicas e Agrotécnicas
Federais. A entrada em vigor da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9394/1996) e do Decreto n° 2.208/1997 ¢é a marca perene de um longo debate que instituiu as
bases para a reforma do sistema de ensino como um todo.

Antes de discutirmos as inten¢des e o contetdo do Decreto 2.208/97, vamos analisar
os diferentes projetos de educagcdo que vinham sendo debatidos durante o processo de
redemocratizacdo, até chegarmos ao momento de promulgacdo desse novo marco regulatorio
adotado, resultado de intensas disputas entre atores sociais que defendiam projetos
educacionais antagdnicos do ponto de vista politico-ideolégico.

Nesse cenario de disputas entre diferentes concep¢des de ensino, ressurge o “velho
debate”, sempre revigorado, acerca da dualidade estrutural entre educacdo propedéutica e
profissional, marca constante do nosso sistema educacional, em particular do Ensino Médio,
conforme defende Frigotto, Ciavatta & Ramos (2010).

Do ponto de vista legal, as reformas promovidas ao longo dos anos 1990 levaram as
instituicGes de Educacéo Profissional a se ajustarem as novas diretrizes estabelecidas por esse
novo marco regulatdrio. Na pratica, a configuracdo de uma nova institucionalidade nao se deu
de forma automatica, como era de se esperar. Contudo, antes de explorarmos a implantacao
dessa nova legislagdo, analisaremos os diferentes projetos de educacdo em disputa e que
concepcdes de educacdo estavam sendo postas em jogo nessa nova reforma da Educacao
Profissional.

Segundo Manfredi (2002), a reforma do Ensino Médio e Profissional dos anos 1990
foi marcada pelo enfrentamento de diferentes projetos educacionais que representavam as
aspiracdes de varios grupos sociais interessados em reorientar o sistema de ensino as novas
demandas econdmicas e sociais. Nesse sentido, tramitaram, na Camara e no Senado, diversos
anteprojetos de lei antes da promulgacdo da Lei 9.394/1996 que estabeleceram as Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional.

Para essa autora, dois projetos no ambito legislativo federal merecem destaque nesse
debate: o projeto do Ministério da Educacdo elaborado via Secretaria da Educacdo Média e
Tecnologica (SENTEC), e um segundo projeto, encabecado pelo Ministério do Trabalho, por

meio da Secretaria de Formacao e Desenvolvimento Profissional (SEFOR).
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Foi em torno desses dois projetos, assim como de outros que tramitavam no legislativo
e fora dele, que a sociedade civil organizada, composta por varias entidades como sindicatos,
associacoes, universidades, movimentos populares e ONGs, mobilizaram suas energias em
torno da construcio do Férum Nacional em Defesa da Escola Plblica (FNDEP)®4. Vejamos

cada um desses projetos:

a) Projeto do Ministério do Trabalho/SEFOR

Elaborado em 1995 pela Secretaria de Formacdo e Desenvolvimento Profissional do
Ministério do Trabalho (MTb), esse projeto contou com a participacdo de universidades,
entidades patronais, instancias governamentais e organizac6es educativas ligadas a diversos
programas de Educacéo de Jovens e Adultos.

Sua base partiu, segundo Manfredi (2002, p. 115-116), de um diagndstico em torno
das condicGes de oferta da educagédo geral e em particular do ensino profissional no Brasil.
Apbs essa primeira etapa de avaliagdo, construiu-se um Plano Nacional de Educagdo
Profissional voltado ndo apenas para os trabalhadores que possuiam algum vinculo formal de
trabalho, mas, principalmente, para aqueles que estavam fora do mercado de trabalho, ou na
informalidade, sejam pelas mudancas tecnoldgicas, sejam por processos de reestruturagdo
produtiva®.

Em linhas gerais, esse plano previa o desenvolvimento de “estratégias formativas
destinadas a qualificacdo/requalificacdo de trabalhadores jovens e adultos e a sua formacao
continuada, buscando superar a visdo predominante de treinamento” (MANFREDI, 2002, p.
115). Sua concepc¢do pedagdgica, segundo essa autora (ibid., p. 116), negava a dicotomia
entre Educacdo Baésica e a Educacdo Profissional, com sobreposicdo desta em relacdo a
primeira, a partir do entendimento de que o desenvolvimento de habilidades e conhecimentos
basicos especificos, adquiridos pela experiéncia profissional, seriam garantias da

possibilidade da retomada ao sistema educacional formal.

% Criado durante os embates em torno do processo de construgéo da Constituicdo de 1988, esse forum surgiu em
virtude da iniciativa de diversos movimentos sociais organizados em torno da defesa de um novo modelo
educacional para o Brasil. Sua atuacdo durante o processo constituinte garantiu, na letra da lei, a educacdo
como um direito de todos e um dever do Estado, muito embora ndo tenha barrado o fluxo de verbas publicas
para o financiamento de iniciativas privadas nesse setor, como era a inten¢do inicial. Ap6s a promulgacéo da
Constituicdo, o FNDEP passou, entdo, a lutar pela aprovacdo de uma legislacdo complementar que garantisse
ndo apenas 0 acesso a uma educagdo publica, gratuita e de qualidade, mas que tivesse como objetivo
primordial a formacéo cidada, inspirada nos ideais democraticos que permearam os debates politicos ao longo
dos anos 1980 e 1990 (VALADARES & ROCHA, 2006, p. 66).

%5 Segundo relatério do préprio Ministério do Trabalho/SEFOR, expresso pelo documento: Questdes criticas da
educacdo brasileira (Brasil, MTb, 1995), cerca de dois ter¢os da populacdo com idade entre 25 e 40 anos
estavam desempregados, ou com vinculos informais de trabalho, sem nenhuma garantia dos direitos laborais
em 1995.
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Essa perspectiva via a Educacdo Profissional como parte do desenvolvimento
econdmico e tecnoldgico articulada com outras politicas estatais de geragdo de emprego e
renda. Como forma de materializar essa proposta, 0 MTb propds a jungédo de recurso publicos
e privados de forma articulada a varias entidades que ja desenvolviam essa modalidade de
educacdo. Essa articulagdo ocorreria, segundo a autora, mediante a negociacdo entre as
entidades de Educacdo Profissional, que iam desde a concepg¢do dos Projetos Pedagodgicos até

a sua materializacdo, mediante o funcionamento propriamente dito dos cursos.

b) O projeto do MEC

Por intermédio da Secretaria Nacional do Ensino Técnico (SENTEC), foi elaborada,
em 1991, a proposta de criacdo do Sistema Nacional de Educacdo Tecnologica inspirada,
segundo Manfredi (2002), no modelo de educacional dos paises do chamado primeiro mundo.
A justificativa utilizada pelo MEC para “importar” esse modelo estava amparada na
necessidade de desenvolvimento de recursos humanos, tal como ocorreu em tempos atras nos
paises industrializados e detentores de tecnologia.

Nessa perspectiva, a proposta educacional apresentada pelo Ministério da Educacéo
buscava implementar uma politica concernente com a nova ordem de producdo e consumo de
bens e servigcos, amparada por uma formacdo geral e tecnoldgica indissociada, capaz de
disponibilizar os ingredientes necessarios para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
brasileiro.

Com essa proposta, buscou-se a criacdo de um Sistema Nacional de Educacdo
Profissional e Tecnoldgica que englobasse as Escolas Técnicas e Agrotécnicas federais, e
estaduais, além da rede particular composta pelo SENAI e SENAC. Esse sistema seria
responsavel, tanto pela oferta de cursos profissionalizantes, quanto pela formagdo superior
(Tecnologos) e até Pos-Graduagéo.

Nesse cenario, os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS), além de ja
contarem com a oferta de Cursos Técnicos de Nivel Médio, Superiores e P6s-Graduacéo,
seriam as unidades que iriam fornecer assisténcia técnica a uma rede de unidades
descentralizadas de Educacgéo Profissional.

Apols a posse do ministro Paulo Renato, esse projeto, que serviu de base para a
reforma do Ensino Médio e técnico foi descaracterizado, substancialmente, pela proposta
trazida no projeto de Lei 1.603/1996 que, mesmo nédo sendo aprovado, foi concretizado pela
entrada em vigor do Decreto 2.208/1997, o qual, por sua vez, separou 0 Ensino Médio da

Educacao Profissional, provocando um verdadeiro retrocesso na tentativa de rompimento da
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dualidade estrutural do nosso sistema. A proposta pedagdgica trazida pela nova
regulamentacdo da Educacdo Profissional se aproximava dos interesses imediatistas do
mercado e dos orgdos financeiros internacionais, a exemplo da proposta educacional do
Banco Mundial que patrocinou e exigiu a reformulacéo desse projeto do MEC (SETEC).
Além desses dois projetos, destacados como centrais por Manfredi (2002), outros
projetos oriundos da sociedade civil organizada e do empresariado, também citados por essa

autora, marcaram presenca no debate educacional nacional. S&o eles:

c) O Projeto dos setores da sociedade civil organizada

Esse projeto englobou vérios setores da sociedade civil, como sindicatos, movimentos
populares e trabalhadores em educacéo, articulados ao Férum Nacional em Defesa da Escola
Publica. Em sua esséncia, a proposta partia de um modelo de escola unitaria, sustentada nos
pressupostos tedricos de Gramsci (1982), que defendia a construgdo de um sistema integrado
de educacgdo que articulasse, em uma mesma proposta pedagdgica, o trabalho, a ciéncia, a
tecnologia e a cultura, descartando um ensino fragmentado e desvinculado da possibilidade de
compreensdo da vida social e do sistema produtivo.

Esse autor italiano trabalhou o conceito de educacdo de forma ampla, reconhecendo
que cada sociedade “dispde de formas proprias para formar seus intelectuais” (KUENZER,
1997, p. 32). Essas formas proprias foram denominadas por ele de “principio educativo”.

Ainda segundo essa autora, o principio educativo de formacgdo gramsciniano origina-se
de grupos sociais distintos e com necessidades especificas. Esses grupos € que sao
responsaveis, em Ultima instancia, pela sua homogeneidade nos campos econdmico, social e
politico. Nesse sentido, a formacdo desses intelectuais seria funcdo da escola, que, para
efetuar-se, definiria seu “principio educativo” associado a divisao social e técnica do trabalho.
Cabe destacar ainda que a percepcdo de Gramsci, segundo Kuenzer (2007), ndo esta restrita
ao carater produtivo em si, mas a toda dimensdo de comportamento ideologico e normativo
proprios de cada grupo social na hora de definir que escola deseja oferecer aos seus filhos.

Assim, a velha escola humanistica tradicional correspondia a necessidades
socialmente determinada de formar os grupos dirigentes, que ndo exerciam
fungdes instrumentais. Por isso, 0 seu principio educativo, expressao do ideal
humanista, fundamentava-se no estudo das literaturas, historias, politicas, de
modo que desenvolvesse nos futuros dirigentes uma cultura geral que lhes
proporcionasse a necessaria capacidade de pensar, decidir, comportar-se
socialmente, a partir da compreensdo dos determinantes mais gerais da

sociedade, e de assimila¢do do passado cultural da civilizagdo. (KUENZER,
2007, p. 33)
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Essa proposta pedagogica da chamada “velha escola humanista tradicional” era uma
escola de caréter propedéutico, voltada para a formagdo dos grupos dirigentes que nao
precisariam desempenhar funcbes instrumentais, ou que necessitassem de habilidades
manuais.

Dessa forma, as escolas técnicas, criadas para a formacdo de trabalhadores dos mais
variados ramos e atividades profissionais, desenvolveram-se paralelamente as escolas de
cunho propedéutico, solidificando um modelo dualista de formacdo, na qual a logica de
divisdo social e técnica do trabalho geraram duas escolas no sistema de ensino brasileiro
desde os anos 1940. Esse dualismo so seria passivel de superacdo com o rompimento desse
modelo de formacdo forjada na divis&o social do trabalho. Sendo assim, a construgdo de uma
escola democratica de base unitaria, amparada nas ideias de Gramsci (1982), e defendida
pelos educadores e organizagdes populares e sindicais, deveria ser pautada na aquisicao

» dos principios cientificos gerais sobre os quais se fundamenta o processo
produtivo;

» das habilidades instrumentais basicas, das formas diferenciadas de
linguagens préprias das diferentes atividades sociais e produtivas;

» das categorias de analise que propiciam a compreensao historico-critica da

sociedade e das formas de atuacdo do homem, como cidaddo sujeito e
objeto da histéria. (KUENZER, 1997, p. 38-39)

Nessa proposta pedagdgica, a formagdo profissional envolvendo atividades
especializadas sé ocorreria apds a conclusdo da educacdo basica. Assim, a possibilidade de
aquisicdo de principios cientificos gerais que fundamentam o processo produtivo nao estaria
desvinculada da possibilidade de compreenséo histérico-critica da sociedade e das formas de
atuacdo do homem. A unificacdo entre trabalho, ciéncia e cultura, atrelada a universalizagao
do ensino publico, traduzia a esséncia desse projeto, debatido no interior do Forum Nacional
em Defesa da Escola Publica por vérias entidades. Vale ressaltar que, embora existissem
diferengas no entendimento da relacdo entre Ensino Médio e a Educagdo Profissional no
interior desse forum, todos defendiam a ampliagdo da oferta de escolaridade basica e

profissional e sua articulacdo com as politicas de emprego e renda.

d) O projeto do empresariado
Os desafios decorrentes do processo de moderniza¢do produtiva que ocorreram ao
longo da abertura econdmica dos anos 1990 trouxeram um desafio triplo na visdo do setor

empresarial brasileiro:
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[...] renovar e transformar os sistemas de formacdo profissional do qual
sempre ocuparam [SENAI, SENAC e demais membros do chamado Sistema
S]; assumir um papel mais ativo na superacdo dos baixos niveis de
escolaridade e analfabetismo (endémicos na sociedade brasileira); e, ainda,
enfrentar o descompasso existente entre a formacdo geral propiciada pela
escola e aquela exigida pelos processos de modernizacdo produtiva e de
globalizagéo da economia. (MANFREDI, 2002, p. 123)

Esse desafio esta presente também no documento divulgado pelo empresariado, em
1996 — Custo Brasil: agenda no Congresso Nacional®® —, mediante suas entidades de
representacdo, como a Confederacéo Nacional da Industria (CNI) e a Federacdo das Inddstrias
do Estado de Sao Paulo (FIESP), em que o destaque principal apontava para a necessidade de
ampliacdo da escolaridade basica e a oferta de cursos profissionalizantes atraves da criacdo de
programas de capacitacdo e requalificacdo profissional da forca de trabalho.

O referido documento apontou um conjunto de agdes que deveriam ser adotadas na

efetivacdo dessa proposta. S&o elas:

a) Universalizacdo do ensino fundamental e a busca de padrdes elevados de
educacdo basica formal;

b) Valorizagdo da atividade de ensino e treinamento;

c) Paralela e complementar ao sistema basico, o sistema de educagdo
técnica profissionalizante, no qual o Senai tem um papel estratégico,
devera ser reforgado até como opgdo vocacional efetiva dos jovens que
completam o seu periodo educacional;

d) Criagdo de programas especiais de reciclagem e de educacéo de adultos,
para a populagdo analfabeta ou com niveis minimos de escolaridade,
com o objetivo de sanar deficiéncias acumuladas pelo sistema passado.
(MANFREDI, 2002, p. 124)

Um outro documento também foi entregue pelo setor patronal durante esse periodo —
Competitividade: propostas dos empresarios para a melhoria da qualidade da educacéo -,
contendo recomendagdes para 0S governos municipais, estaduais e a unido, estimulando a
construcdo de parcerias entre escolas da rede publica e privada para a Educacdo Bésica e para
a Educacéo Profissional.

a) Recomendacgdes para governos — federal, estaduais e municipais (no
campo profissional):

* Instituir a participacdo empresarial nos Conselhos de Ensino das escolas
técnicas e de Educacéo Profissional em geral.

% Ao longo do processo de abertura econdmica nos anos 1990, os economistas popularizaram o conceito de
“custo Brasil” para destacar elementos estruturais que prejudicavam a competitividade dos produtos
brasileiros no mercado internacional. Esse documento patronal levou para o Congresso Nacional as
preocupacGes do setor industrial, apontando varias medidas a serem adotadas pelo governo naquela
legislatura. Disponivel em:
<http://www.cni.org.br/portal/data/pages/FF808081272B58C0012730BE19517B83.htm>. Acesso: 21 ago.
2014.
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* Reestruturar o ensino de 2° Grau, visando melhor articulagdo entre a
educacdo geral e os conteldos técnico-cientificos necessarios a
qualificacdo profissional.

» Contar com a participacdo do Sesi e do Senai para a definicdo de
curriculos, capacitacdo docente e gestdo das escolas, em sintonia com as
necessidades e aspiracdes da sociedade, estabelecendo uma sinergia
entre a educacéo geral e formacéo profissional.

* Promover a cooperagdo, a integracdo e a articulag@o entre as universidades
e os sistemas de Educacdo Profissional (SENAI, SENAC, SENAT), no
sentido de oferecer, a partir da 5% série do 1° grau, oportunidades de
educacéo profissional.

b) Propostas de cooperacdo e parceria com outras empresas, entidades
empresariais, instituicdes de ensino publicas e érgdos do governo:

* Contribuir para a elevacdo do contingente de trabalhadores qualificados,
incentivando a expansédo da oferta de oportunidades de formacao profissional
mediante o uso de programas de educag&o a distancia.

* Estimular a realizagdo de convénios com sindicatos e associagdes
empresariais e de trabalhadores, para que estes também atuem como agentes
de Educacéo Profissional.

* Facilitar a integracdo entre os centros tecnolégico do Senai e as
universidades, de modo que se agilize o processo de difusdo de novas
tecnologias desde o levantamento de necessidades das empresas até a
realizacdo de programas de assisténcia técnica e tecnoldgica, pesquisa
aplicada e formacao/atualizagéo de trabalhadores.

* Incentivar pesquisas, com o objetivo de subsidiar a formulacdo de uma
politica nacional de qualificacdo profissional, estimulando a formacgdo de
tecndlogos.

* Propor a adocdo de cursos em parceria, que combinem periodos alternados
de estudos em escola e de praticas supervisionadas nas empresas, tanto na
formagdo de técnicos de nivel médio como de profissionais de nivel
superior. (MANFREDI, 2002, p.124-126, grifos nosso)

A leitura desses documentos, elaborados pelo empresariado, mostra que essa proposta
se aproxima da proposta elaborada pelo MEC em trés aspectos: 1) aumento da escolaridade
basica; 2) melhoria da qualidade da escola publica de Ensino Fundamental; 3) reformulacéo e
ampliacdo do ensino profissionalizante. No entanto, o patronato n&o abre méao da sua reserva
de dominio, incentivando convénios entre o poder publico e as entidades privadas gerenciadas
por eles, outrossim, ndo questiona, segundo autora, a natureza dual desse nivel de ensino.

Em suma, esses quatro projetos identificados por Manfredi (2002) compuseram o
cenario de disputas em torno da gestacdo da reforma do Ensino Médio e Profissional durante
0s anos 1990. A seguir, analisaremos quais foram os elementos que fizeram parte do novo
aparato legal que passou a regular a Educacdo Brasileira, em particular a Educacdo
Profissional a partir da promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
n° 9.394/1996), e como isso afetou as Antigas Escolas Técnicas e Agrotécnica Federais, em
particular a Escola Técnica Federal da Paraiba (ETFPB), transformada em CEFET-PB em
1999 e, finalmente, em IFPB em 2008.
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3. AREFORMA DA EDUCACAO PROFISSIONAL NOS ANOS 1990: O QUE
TEMOS DE NOVO?

Os embates em torno dos diferentes projetos educacionais, no cenario politico dos
anos 1990, ganharam sua materialidade com a vigéncia de um novo aparato normativo que foi
sendo, rapidamente, constituido por um conjunto de documentos (pareceres e resolucdes
publicadas pelo Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Béasica — CNE/CEB)
que interpretaram a LDB sancionada em 1996. Gradativamente, o sistema de educacédo foi
sendo moldado de acordo com esse novo cenario politico, fruto de disputas feitas em ambito
nacional e internacional, engajadas as novas demandas econémicas e sociais cada vez mais
globalizadas e portadoras de novos padrdes de produtividade e competitividade.

Ignorar essa conjuntura de globalizacdo e ignorar o papel do Brasil nesse cenario de
interesses prejudicaria ndo apenas a leitura das relagOes estabelecida entre as reformas
econbmicas e as reformas do sistema educacional nacional, como deixaria algumas lacunas
importantes para a analise do Projeto Pedagdgico dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino
Medio do IFPB.

Destacamos que os atores diretamente envolvidos nesse processo, os professores de
histéria e das demais disciplinas (formacdo geral e profissional), bem como a equipe
pedagdgica que participou da elaboracdo dos PPCs desses cursos, foram formados durante o
processo de redemocratizacdo, trazendo consigo maltiplas trajetérias de formacdo académica
e profissional que os guiariam na construgé@o desse projeto.

Alem da trajetoria académica diferenciada desses professores, veremos, nos dois
ultimos capitulos deste trabalho, qual a leitura que eles fizeram das mudancas presentes na
nova legislacdo educacional e nas propostas de ensino de histdria surgidas, também, durante
esse periodo®. Essa percepcdo conjuntural sobre as mudancas observadas na Educacéo
Profissional e no ensino de historia sera fundamental para analisarmos que saberes foram
mobilizados por esses docentes, em suas propostas de ensino para a disciplina de historia,
assim como a participacdo deles, em conjunto com os demais professores e a equipe

pedagdgica, na construcdo da proposta de Ensino Médio Integrado para os Cursos Técnicos

57 Segundo Bittencourt (2012, p. 99), varias propostas curriculares foram elaboradas para o ensino de histéria ao
longo dos anos 1990, culminando com a constru¢do dos primeiros Pardmetros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (PCNEM) em 2000.
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Integrados no IFPB/Campus Jodo Pessoa a partir de 2004, ano de publicagdo do Decreto
5.154,

Para Gimeno Sacristan (2000), o resultado desses embates estruturais em torno da
construcdo de uma proposta de ensino (curriculo pré-ativo) é que define, em Ultima instancia,
0 modelo de educacéo a ser implantado e, consequentemente, o conjunto de conhecimentos
que estardo presentes em uma proposta de ensino.

Vale salientar que, mesmo seguindo um conjunto de regras nacionais, cada unidade
das Antigas Escolas Técnicas e Agrotécnicas Federais, transformadas em CEFETs no final
dos anos 1990 e, por fim, nos atuais Institutos Federais em 2008, tiveram sua trajetoria
educacional composta por regramentos particulares que nos ajudam a identificar a presenca
tanto da politica nacional de Educacdo Profissional, quanto das especificidades de cada
instituicdo dentro desse cenario mais amplo.

Veremos, no préximo capitulo, que o ultimo movimento de reformulacdo da Educagéo
Profissional, ja durante o governo Lula (Decreto n° 5.154/2004), alterou os objetivos da Rede
Federal de Educacdo Profissional e Tecnologica — que, por sua vez ja ofertava o ensino
Superior (Tecnologos, Bacharelados e agora as Licenciaturas) e a Pos-Graduagdo nos anos
1990 — bem como, trouxe a possibilidade de integracdo entre o Ensino Técnico de nivel médio
e Ensino Médio, separados pelo Decreto 2.208/1997°,

Considerando da década de 1990 para cd, foram muitas mudancas operadas na
Educacdo Profissional, especialmente apds a publicacdo da LDB em 1996. Essas mudancas
trouxeram uma nova concepcao de educacgdo para essa rede, a qual teve que reformular o seu
aparato normativo e pedagdgico interno, seguindo as diretrizes em voga durante um curto
espaco temporal.

A partir do proximo capitulo, focaremos nossa analise apenas nos Institutos Federais,
analisando que concepgdes de ensino foram abordadas pelos professores e pedagogos para a
implantacdo do Ensino Médio Integrado, no Campus Jodo Pessoa, a partir da construcdo do
Projeto PedagoOgico dos Cursos Tecnicos Integrados em Edificacbes, Mecénica e
Eletrotécnica, sendo esses 0s primeiros cursos que adotaram um curriculo integrado nessa
instituicao.

Ademais, € importante frisar que cada Instituto Federal, de acordo com a legislacdo
que os criou (Lei n° 11.892/2008), possui autonomia administrativa e pedagogica para criar

8 Entre 1998 e 2006, o entdo CEFET-PB, seguindo as diretrizes nacionais estabelecidas por esse decreto,
desvinculou o Ensino Técnico do Ensino Médio. Na pratica, dois Projetos Pedagdgicos foram elaborados,
sendo um voltado para os cursos técnicos de nivel médio e outro para o Ensino Médio que passou a ser
ofertado também pela Rede Federal de Educacdo Profissional.
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novos cursos e estabelecer seus Projetos Pedagdgicos em conformagdo com as Diretrizes
Nacionais estabelecidas pelo Ministério da Educacao.

No caso do IFPB, os primeiros Projetos Pedagdgicos dos Cursos Técnicos Integrados
ao Ensino Médio foram construidos entre os anos 2004 e 2006. Ou seja, apds dois anos de
planejamento interno (fase pré-ativa), os primeiros Cursos Técnicos Integrados ao Ensino
Médio foram implementados ja em consonancia com o Decreto 5.154/2004 e com o Parecer
n° 39/2004, que, entre outras coisas, permitiu a rearticulacdo do Ensino Meédio a Educacao
Profissional, entdo separados pelo Decreto 2.208/1997.

A dindmica de elaboracdo desses projetos nos apontou para o modelo de integracao
que estava sendo planejado para os cursos técnicos no IFPB. Logo, pedagogos e professores
da chamada formacao geral e formacao especifica (areas técnicas) estiveram envolvidos direta
e indiretamente na intepretacdo do que seria essa proposta de Ensino Médio Integrado e como
cada disciplina poderia contribuir com a construcdo dessa integracéo.

Dito isto, voltemos, entdo, as reformas na Educacdo Profissional, ao longo dos anos
1990, discutindo que concepcbes de ensino estavam em disputa e analisando o que foi
materializado como projeto oficial de reforma para a fase final da Educacdo Baésica,
concentrando-nos, no momento seguinte, a incorporacdo desse aparato normativo em vigor ao

planejamento local.

3.1 A EDUCACAO PROFISSIONAL E AS POLITICAS DO ESTADO NEOLIBERAL:
CONCEPCOES E CONTRADICOES

As reformas do Ensino Médio e Profissional, na era FHC, assim como as reformas,
mais recentes, promovidas no Governo Lula, apontaram para a adequacdo do sistema de
ensino nacional as novas demandas econémicas e sociais de um mundo cada vez mais
globalizado e competitivo. Exploraremos, aqui, esse movimento de reformas, iniciado na
segunda metade da década de 1990, de maneira a acompanhar a célere demanda do mercado
de trabalho por uma formacdo escolar que seja cada vez mais flexivel e, ao mesmo tempo,
dindmica e capaz de se adaptar, rapidamente, as diversas realidades produtivas.

Nesse cenario de mudancas rapidas, o Ensino Medio, segundo os ditames da atual
LDB, teria que cumprir um duplo objetivo. O primeiro deles seria a consolidacdo e o

aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, aprimorando a
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formacdo do educando com vistas ao pleno exercicio da cidadania a partir do
desenvolvimento da sua autonomia intelectual e de pensamento. O segundo objetivo, por sua
vez, dissociado do primeiro, teria o papel de garantir uma preparacdo basica para o trabalho,
sem, necessariamente, ser efetivado por uma habilitacdo profissional especifica, conforme
previa a LDB anterior de 1971.

Vejamos, entdo, quais foram as finalidades estabelecidas para o Ensino Médio trazidas
pelo art. 35 da Lei 9.394/1996:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duracdo
minima de trés anos, tera como finalidades:

I — A consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo béasica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condicOes de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

Ill - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 1996)

A indissociabilidade entre o aprimoramento da formagdo do educando como ser
humano e a preparacdo basica para o trabalho perece ser rompida pela entrada em vigor do
Decreto 2.208/97. Tal medida, a nosso ver, descumpre, claramente, a dupla finalidade desse
nivel de ensino. Vejamos entdo o que nos diz o art. 5° desse Decreto: “Art 5 ° A educagio
profissional de nivel técnico tera organizagdo curricular prdpria e independente do ensino
médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a este” (BRASIL, 1997).

Percebemos, assim, que a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio teria, a partir
desse novo ordenamento legal, sua estrutura curricular prépria e independente do Ensino
Médio, contrariando o que determina a propria LDB, ou seja, 0 Decreto 2.208/1997 permitiu,
a revelia da lei, que a oferta da Educacgéo Profissional pudesse ser realizada em separado do
Ensino Médio de duas formas: 1) Concomitante: quando o aluno pode cursar 0 ensino técnico
de forma paralela ao Ensino Médio, na mesma ou em outra escola, com duas matriculas
independentes; ou 2) sequencial (subsequente): quando o estudante ja concluiu o Ensino
Médio e deseja fazer um curso técnico.

Além de possibilitar a oferta de forma independente do Ensino Médio, esse decreto
ainda previa, em seu artigo oitavo, que a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio

poderia ser organizada sob a forma de modulos, fragmentando ainda mais o itinerario de
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formacdo daqueles que pretendiam fazer um curso técnico com vistas a inser¢do no mercado
de trabalho®®. Vejamos o que diz esse artigo:
Art 8°. Os curriculos do ensino técnico serao estruturados em disciplinas,
que poderdo ser agrupadas sob a forma de moédulos.
8§ 1°. No caso de o curriculo estar organizado em maddulos, estes poderéo ter
carater de terminalidade para efeito de qualificacdo profissional, dando
direito, neste caso, a certificado de qualificagdo profissional.
§ 2°. Podera haver aproveitamento de estudos de disciplinas ou mddulos
cursados em uma habilitacao especifica para obtencdo de habilitacdo diversa.
§ 3° Nos curriculos organizados em modulos, para obtencdo de
habilitacdo, estes poderdo ser cursados em diferentes instituicGes
credenciadas pelos sistemas federal e estaduais, desde que o prazo entre

a conclusdo do primeiro e do ultimo mddulo ndo exceda cinco anos.
(BRASIL, 1997, grifos nossos)

Para Kuenzer (1997) e Ferreti (1999), a possibilidade de organizagéo curricular do
ensino técnico em modulos era um retrocesso para a Educacdo Profissional, pois, além de
fragmentar a formacdo do trabalhador de acordo com os pareceres do mercado, repde,
nitidamente, a dualidade estrutural no nivel médio, ndo reconhecendo, sequer, aquilo que foi
estabelecido como finalidade para essa ultima etapa da Educacdo Bésica. Nesse sentido, 0
Decreto 2.208/1997 confronta dispositivos da LDB quando desconsidera as finalidades da
etapa final da Educacdo Basica em seu art. 35. Conforme esses autores, o Decreto 2.208/97
representou um descompasso entre 0 nosso sistema de ensino e aquilo que estava sendo
estabelecido até mesmo pelo préprio sistema capitalista de producéo.

Ao separar a formacédo profissional dos conhecimentos gerais estabelecidos para o
Ensino Médio, esse documento ndo reconhece, ao menos, a importancia da consolidacdo dos
fundamentos cientificos e tecnoldgicos exigidos pela propria Lei. Essa perspectiva, continua
0s autores citados, ignora o carater transdisciplinar da ciéncia contemporanea, reforcado pela
ideia de duas redes de ensino paralelas, sendo uma voltada para os jovens que iriam
prosseguir seus estudos, profissionalizando-se, apenas, no ensino superior; e outra para
aqueles que ndo deveriam ou ndo teriam o direito e as condi¢Bes socioeconémicas de
continuar seus estudos, tendo que se profissionalizar de imediato para ingressar no mercado
de trabalho.

Dito de outra forma, o projeto de separacdo da Educagdo Profissional do Ensino
Médio, segundo Martins (2000), parecia incoerente e, a0 mesmo tempo, anacrénico, diante
das exigéncias do proprio mercado, posto que ignorava a necessidade de elevacdo da

formagdo basica para o trabalhador, sendo essa uma cobranca externada em Varios

%9 Cada mddulo conferia ao aluno uma certificacdo especifica de qualificagdo profissional.
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documentos enderecados ao Congresso Nacional pelo empresariado brasileiro que exigia cada
vez mais a oferta de uma formacdo educacional técnico-cientifica e profissional capaz de
atender as novas concepgdes de producdo, pautadas em padrdes de flexibilidade, alta
produtividade e competitividade (HARVEY, 2005).

Nesse sentido, vejamos como ficou configurada a Educagdo Profissional a partir do

novo Decreto:

QUADRO I1 — A reestruturagdo do Ensino Médio e Profissional

(De acordo com a Lei 9.394/96 e o Decreto 2.208/97)

ENSINO ENSINO
MEDIO TECNICO
A A
UNIVERSIDADE UNIVERSIDADE
E/OU MERCADO DE E/OU MERCADO DE
TRABALHO TRABALHO
A
\ 4
ENSINO ENSINO ENSINO / ENSINO
MEDIO | | TECNICO MEDIO TECNICO
Concomitante Sequencial

Fonte: Manfredi (2002, p. 132)

Segundo Manfredi (2002), a recente legislacdo legitimou um dos projetos em disputa,
privilegiando o interesse imediato do mercado e reforcando a dualidade estrutural do sistema
de ensino brasileiro. Se a exigéncia por uma escolaridade basica sélida era uma condicao
exigida por varios segmentos sociais, inclusive pelo préprio mercado, entdo o que teria levado

0 Governo FHC a aprovar a separacdo da Educagéo Profissional do Ensino Médio?

Uma possivel resposta para essa indagacao tem que ver com a perspectiva de
reducdo de custos. O custo do aluno do ensino profissionalizante é muito
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mais alto do que o custo do aluno do ensino meédio regular. Assim, a
separacdo das redes de ensino permite, por um lado, que a democratizacao
do acesso seja feita mediante um ensino regular de natureza generalista, 0
qual é bem menos custoso para o Estado do que um ensino médio de carater
profissionalizante, e, por outro, enseja a possibilidade de construcdo de
parcerias com a iniciativa privada, para a manutencdo e a ampliacdo da rede
de educacdo profissionalizante. Essa estratégia de divisdo de redes tende a
comprometer a democratizagdo do acesso ao ensino médio para vastos
setores das classes populares, elitizando-o e abrindo possibilidades para que
a atual rede de escolas publicas técnicas possa funcionar com aporte de
recurso advindo da iniciativa privada. (KUENZER, 2002, p. 134-135)

Uma das razdes encontradas pela autora para explicar essa separacdo esta localizada
no alto custo do ensino profissionalizante, em particular, das Escolas Técnicas Federais em
comparacdo com o Ensino Médio. Dito de outra forma, o que estava em discussdo naguele
periodo era o corte orcamentario para essas escolas, deixando, em segundo, plano a questao
pedagogica e o comprometimento do Estado em fornecer uma educagao publica, gratuita e de
qualidade.

Tal tarefa poderia ser repassada para a iniciativa privada, através de parcerias com o
poder publico, devendo gerir os recursos publicos oriundos de empréstimos firmados com 0s
organismos internacionais de fomento. Logo, passariam a exigir do Brasil uma adequacao do
seu sistema de ensino aos ditames da “nova ordem” mundial. Muito embora seja obrigacdo
constitucional do Estado a oferta de educacdo basica, sua efetivacdo poderia ser de forma
indireta, 0 que caracteriza a insercdo do nosso sistema de ensino as regras da politica
neoliberal com seus desdobramentos e contradicdes.

Neste sentido, tanto para Martins (2000), quanto para Kuenzer (1997), esse projeto de
separacdo da Educacdo Profissional do Ensino Médio nasceu de espacos e concepcles de
educacdo distintas, sejam do Ministério do Trabalho (MTB) e do Ministério da Educacdo
(MEC).

Segundo Martins (2000), nesse primeiro 6rgdo ministerial, um amplo processo de
discussdo resultou na elaboragdo de um documento denominado Questdes Criticas da
Educacéo, o qual forjou a reforma da Educacdo Profissional dentro de uma perspectiva de
elevagdo da competitividade nacional frente ao mercado mundial. O foco do documento era a
adequacao dessa modalidade de ensino aos preceitos do mercado, ndo restringindo a sua
oferta a nenhum nivel de escolaridade. Tal concepg¢éo colocou “em cheque” a possibilidade de
oferta do Ensino Médio Integrado na Rede Federal de Educacdo Profissional naquele

momento.



107

J& no MEC, a andlise de organismos nacionais e internacionais - a exemplo do Banco
Mundial, responsavel por viabilizar economicamente essa reforma - resultou na publicacéo
do documento — Planejamento Politico-Estratégico para 1995-1998, relativo ao Ensino
Médio, no qual “(...) estava explicita, com relacdo a estratégia de gestdo da Rede Federal de
Educacdo Profissional, a decisdo de separagdo do ponto de vista conceitual e operacional
entre a parte técnico-profissional e a parte académica” (KUENZER, 1997, p. 82).

Segundo essa autora, a discussdo dessas duas concepcdes de educacdo foi atropelada
em funcdo do atendimento imediato de convénios e acordos firmados entre o governo
brasileiro e o Banco Mundial, financiador dessa reforma. Sendo assim, as concepgOes
defendidas por esse organismo do sistema financeiro internacional deveriam ser cumpridas
para que o acordo fosse concretizado e o dinheiro fosse liberado, ndo passando por um
processo de discussdo mais amplo com outros setores sociais interessados no debate.

Para a concretizacdo dessa reforma, foi retirado de pauta o Projeto de Lei 1.603/1996.
Em seu lugar, foi implantado o Decreto 2.208/1997, que trouxe as condigdes necessarias ao
cumprimento do acordo firmado entre o governo brasileiro e 0 Banco Mundial. Tal projeto
contou com a anuéncia dos secretarios estaduais de educacao, através do Conselho Nacional
de Secretérios de Educacdo (CONSED), além da colaboracdo de diversos setores do sistema
produtivo e de Organizacbes Ndo Governamentais (ONGs) que, por sua vez, seriam
responsaveis pela manutencdo e gerenciamento dos estabelecimentos a serem criados a partir
da nova legislacdo. Na pratica, significava o fluxo de recursos publicos para o ensino privado.

Para Cunha (1997), o fator preponderante no entendimento da reforma da Educacéo
Profissional estd localizado na politica macroecondmica de corte de gastos publicos
implementada durante o governo FHC. Recuado ao momento anterior a entrada em vigor do
Decreto 2.208/97, enquanto ainda tramitava o Projeto de Lei 1.603/1996 no Congresso
Nacional, esse autor identificou a construcdo de acordos econémicos entre 0 governo
brasileiro e os diversos organismos financeiros internacionais, em especial o Banco Mundial e
0 Fundo Monetério Internacional, que exigiam a adequacédo do sistema de ensino aos ditames
concernentes a chamada “nova ordem mundial”.

Nesse aspecto, as recomendagdes feitas pelo Banco Mundial sobre a politica
educacional do governo brasileiro para a Educacdo Profissional, ainda em 1989, apontavam
para uma reformulacdo na gestdo dos recursos financeiros disponiveis para as Escolas
Técnicas e Agrotecnicas Federais, afirmando a necessidade de uma melhor relagdo “custo-
beneficio” para essa modalidade de ensino a partir da adogéo das seguintes medidas.
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a) estabelecer uma equidade no que se refere aos gastos das escolas de
segundo grau, municipais, estaduais e as técnicas da rede federal, pois que
estas Ultimas gozam de muitos recursos para atender a uma clientela pequena
(20% dos recursos destinados ao segundo grau iam para essa rede federal,
que representava somente 2% das matriculas), com condi¢bes de financiar
sua formacdo escolar e estando interessada somente em adquirir uma boa
formagé&o de segundo grau para passar pelo filtro do vestibular;

b) a cobranga de anuidade de acordo com a situagdo dos alunos, sendo que
os de baixa renda contariam com um sistema de crédito educativo;

c) atrair alunos de baixa renda para essas escolas federais, reconhecidamente
mantenedoras de um razoavel nivel de exceléncia;

d) expandir rapidamente o nimero de matriculas, para diminuir o seu custo
unitario; e

e) reduzir a énfase no curriculo das escolas técnicas federais nas atividades
tecno-profissionais pelo seu alto custo. (MARTINS, 2000, p. 66)

Ao tomar conhecimento das recomendacdes feitas pelo Banco Mundial, o governo
brasileiro, naquela época, posicionou-se contrario a tais medidas. Segundo Cunha (1997, p.
13), os técnicos do governo e do “Sistema S” reprovaram, prontamente, as recomendacoes
feitas pelo Banco Mundial, alertando para a inobservancia da ordem politica vigente no pais,
gestada a partir da aprovacdo da Constituicdo, em 1988, e da tramitacdo de projetos que
buscavam estabelecer diretrizes e bases para a educacdo brasileira pautadas na ampliacéo e na
expansao da escolaridade basica como responsabilidade direta do Estado.

Ainda segundo esse autor, os cortes sugeridos pelo Banco Mundial ao orcamento da
Rede Federal de Educacdo Profissional estavam na contramdo daquilo que vinha sendo
reivindicado pela sociedade civil organizada. Além das criticas feitas ao documento do Banco
Mundial, os técnicos do governo ndo aceitaram a

(...) afirmagdo de que se estaria investindo recursos demasiados para as
escolas técnicas federais, assim como julgou leviano o argumento de que
nelas estudariam alunos de mais alta renda. Se o custo das boas escolas é

alto, ndo seria o caso de se acabar com elas, mas, sim, de otimizar seus
custos. (CUNHA, 2005, 248)

A concluséo dos técnicos do MEC ainda sugeriu que o Banco Mundial reformulasse o
seu relatorio. Talvez por esse motivo, segundo Cunha (2005), o documento néo foi divulgado
publicamente, ficando restrito a esse Ministério. De qualquer forma, isso nao “impediu que
fosse assumido como valido pelos assessores do entdo candidato Fernando Henrique Cardoso,
nas elei¢bes presidenciais de 1994, e pelos quadros técnicos do seu governo” (CUNHA, 1995,
p. 253).

Por fim, de acordo com Martins (2000, p. 67), “Os técnicos do governo reprovaram
ainda a afirmagdo de elitizagdo das escolas técnicas federais e a sugestdo de substituir o
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ensino técnico pela educagdo geral, seguida de uma educagdo profissional apressada”. No

entanto, mesmo sendo reprovadas pelos técnicos do MEC, tais

(...) ideias do Banco Mundial foram absolvidas nas propostas do entdo
candidato a Presidéncia da Republica, Fernando Henrique Cardoso. Tais
sugestfes afirmavam a necessidades de ampliar as matriculas no segundo
grau, tendo em vista seu papel estratégico de preparacdo para o trabalho, a
urgéncia em estabelecer fontes exclusivas de recursos para financiar o
segundo grau e assumia a alegacdo do Banco Mundial sobre a elitizacdo das
escolas técnicas federais. Com o resultado positivo das urnas, 0 governo se
estabeleceu, e no MEC contou com a proficua assessoria de dois eminentes
funcionérios, que integravam o0s quadros técnicos dos organismos
internacionais: sdo eles Claudio de Moura e Castro e Jodo Batista Aradjo e
Oliveira. (Ibid., p. 67, grifos nossos)

Apesar de ndo deixar clara a vinculagdo institucional desses dois técnicos com o
Banco Mundial, o autor aponta para a semelhanca das recomendacdes feitas por eles para a
reforma da Educacdo Profissional em comparacdo com as propostas apresentadas ainda em

1989 por esse organismo financiador da reforma.

As propostas de Castro surgem a partir de andlises criticas da
profissionalizacdo, estabelecida pela Lei 5.692/1971 para todo o segundo
grau, e da irreconcilidvel presenca de énfase no mesmo curriculo da
profissionalizacdo e do ensino de carater propedéutico. Rejeita, portanto,
para o segundo grau, tanto a profissionalizagdo quanto o academicismo
universal, apontando para a dissociacdo entre ensino médio e
profissional, submetendo-o definitivamente ao ordenamento do mundo
contemporéaneo, o mercado. Contudo, nega a modularizacdo para a
educacdo profissional, por avaliar que poderia propiciar um
alongamento do curso, aproximando-o do nivel superior, mas a indica
para o ensino médio. (Ibid., p. 68, grifos nossos)

Apesar de algumas diferencas pontuais em relacdo a proposta sugerida pelo Castro, o
segundo assessor, o Oliveira, mais influente no governo brasileiro, segundo Cunha (1997),
tambem rejeitava a ideia de uma escola com um curriculo Unico para todos os estudantes do

Ensino Médio.

Consequentemente, deve haver um curriculo destinado a maioria, que
deve se inserir no mercado de trabalho, e outro a minoria, para
ingressar no ensino superior. Assim estabelece-se uma contencdo no
acesso a esse nivel, um filtro ao ensino superior, caracteristico da influéncia
da realidade social dicotomizada na educagdo, 0 que o leva a propor uma
formacdo profissional simultdnea ou posterior ao segundo grau.
(MARTINS, 2000, p. 68, grifos nossos)
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As diferencas pontuais na anélise feita por esses dois técnicos, no que diz respeito a
proposta de um curriculo modularizado, ndo inviabilizaram a constru¢do de uma proposta de
consenso em torno da necessidade de reformas da Educacdo Profissional com vistas a
otimizacdo dos recursos e a necessidade de adequacdo do sistema de ensino as exigéncias do
capital internacional, manifesto pelo Banco Mundial e por outros organismos de fomento
internacional.

Ainda segundo esse autor, as criticas feitas pelo governo brasileiro as sugestées do
Banco Mundial foram rapidamente abandonadas, apds a incorporacéo, pelo governo FHC, de
tais recomendagdes, logo no inicio do seu governo, através do documento — Planejamento
Politico-Estratégico 1995/1998 publicado em maio de 1995. Esse documento ja trazia a clara
intencdo de separar o Ensino Médio do Profissional, possibilitando a adaptacdo das Escolas
Técnicas Federais as necessidades de mercado e as exigéncias de cortes no orcamento para o
ajuste das contas publicas, como preconizava a politica econdmica do Fundo Monetério
Internacional (FMI) destinada aos paises em desenvolvimento, e pautada, principalmente, na
reducio dos gastos publicos para a geracio do superavit primario®.

Como ja dissemos anteriormente, a materializacdo das recomendacdes do Banco
Mundial veio através do envio ao Congresso Nacional do Projeto de Lei (PL) 1.603 de margo
de 1996.

Muito embora a pressdo da “nova ordem” mundial tenha-se feito presente no
Brasil, influenciando de tal forma o governo de Fernando Henrique Cardoso
que o levou a aceitar as imposi¢des dela quanto ao conteido e a forma do
ensino médio e técnico, forgas contrarias a essa submissao manifestaram-se
também. Buscando ndo somente resistir pura e simplesmente, mas agir

propositivamente, tais forgas apresentaram alternativas para o ensino médio
e técnico. (MARTINS, 2000, p. 69)

Na tentativa de barrar a separagdo da Educacdo Profissional do Ensino Médio, foram
apresentadas mais de 200 emendas ao projeto original do Governo, além da realizacdo de
inimeras reunides e audiéncias publicas promovidas, no Congresso Nacional, com

especialistas em Educacéo Profissional para debater a tematica.

0 Em linhas gerais, 0 superavit primario corresponde ao equilibrio de gastos realizados por um determinado pais
ao final de um periodo fiscal. Dito de outra forma, o superavit primario representa, na préatica, que os gastos
foram menores do que a receita, servindo como indicador econdmico de como o governo est4 administrando
suas contas. No entanto, esse indicador ndo leva em consideracdo os juros e a corregdo monetéria da divida
publica, deixados de lado na hora de calcular o superavit de um determinado pais, por ndo fazerem parte da
natureza operacional do governo. Para maiores informacdes sobre esse tema, favor consultar o site do Instituto
de Pesquisa Econbmica Aplicada (IPEA). Disponivel em:
<http://www.ipea.gov.br/portal/index.php?option=com_content&view=article&id=1226&ltemid=68>. Acesso
em 20 jan. 2015.


http://www.ipea.gov.br/portal/index.php?option=com_content&view=article&id=1226&Itemid=68
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Apesar da resisténcia de vérias entidades sindicais e estudantis, a proposta do PL
1.603/96 e a entrada em vigor da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
9.394/1996), via Decreto Presidencial e ndo por intermedio de um Projeto de Lei, permitiu ao
Governo FHC tentar inviabilizar qualquer possibilidade de intervencdo da sociedade civil
organizada, via legislativo, nesse processo, ja& que a op¢do pela publicagdo de Decreto
Presidencial dispensava a apresentagdo de projetos de Lei no Congresso Nacional®?.

Isso ndo impediu que sindicatos, organizacfes estudantis, parlamentares de oposicéo, e
até mesmo de situacdo, além de outros segmentos interessados no tema cerrassem fileiras
contra a desvinculacdo da Educacdo Profissional do Ensino Médio. Nesse aspecto, é
importante destacar que durante a tramitacdo do PL 1.603/1996 varios projetos contréarios
foram apresentados no Congresso Nacional, tentando corrigir 0 anacronismo e a desconexao
entre o saber e o fazer no Ensino Médio.

Sobre essa questdo, Martins (2000) destacou a tramitacdo de trés projetos alternativos
ao apresentado pelo Executivo, a saber: o PL 2.933/97, de autoria do Deputado Federal Jo&o
Faustino (PSDB/RN); o PL 2.743/97, do deputado Ricardo Gomyde (PCdoB/PR); e o PL
236/96, de iniciativa do senador José Eduardo Dutra (PT/SE).

Em linhas gerais, o Projeto de Lei 2.933/97 apresentado pelo deputado Jodo Faustino,
do partido do Governo (PSDB/RN), tentava eliminar a separacdo entre o saber e o fazer.
Dessa forma, se esse projeto fosse aprovado sem qualquer alteracdo, “teriamos como
implicacdo manter o ensino médio, com perspectiva de cunho mais propedéutico, a formacéo
profissional” (MARTINS, 2000, p.70). Dito de outro modo, esse projeto manteria as
finalidades do Ensino Médio previstas no artigo 35° da LDB.

Ja o PL 2.743/97 apresentou uma redacao bastante concisa, acrescentando ao art. 4° da
LDB o seguinte inciso: “educa¢ao béasica comum a todos, anterior ou simultanea a educacéo
profissional ou a formag&o técnico-profissional”. A justificativa apresentada pelo parlamentar
do PCdoB/PR, deputado Ricardo Gomyde, permite observarmos quais eram as intencoes
dessa propositura:

N&o podemos admitir que o Brasil aceite submeter geragdes inteiras a
subqualificacBes, a subempregos, a desemprego e a improdutividade
ocasionados pela auséncia de processos educativos competentes e

adequados. N&o bastam adestramentos para fungdes ou tarefas parceladas do
processo produtivo. As criancas e jovens brasileiros ndo podem prescindir de

61 A via escolhida pelo governo FHC para regulamentar a educagdo, por meio de Decreto, dispensa a
apresentagdo de um Projeto de Lei ao Poder Legislativo. Na pratica, o Decreto inviabiliza o debate no
Congresso, ficando a cargo apenas do Executivo definir tal politica para a Educagdo Profissional.
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uma escola de qualidade, de uma educagdo bésica que dé sustentacdo tedrica
as préticas do trabalho. (PL 2.743/97)

Fica claro que esse projeto de lei se contraple a falsa dicotomia entre o Ensino Médio
e a Educacdo Profissional anunciada pelo PL 1.603/1996. Ao discorrer sobre as alteragoes
processadas no mundo contemporaneo do trabalho, o deputado do PCdoB/PR reafirma a
necessidade de se estabelecer uma formacéo basica comum a todos, evitando a fragmentacéo
da Educacdo Basica e a sua desvinculacdo da Educacéo Profissional.

No entanto, foi o PL 236/96, do senador José Eduardo Dutra do PT/SE, que se
apresentou no Congresso Nacional como o principal contraponto ao PL governamental. O
destaque dado a esse projeto reside, segundo Martins (2000, p. 71), no apoio dado ao mesmo
pela principal entidade sindical representativa dos trabalhadores que atuavam nas escolas
técnicas de S&o Paulo, como é o caso do Sindicado dos Trabalhadores do Centro Estadual de
Educacdo Tecnoldgica Paula Souza, do Ensino Publico Estadual Técnico, Tecnoldgico e
Profissional do Estado de Sdo Paulo (SINTEPS).

As propostas assimiladas pelo PL 236/96 foram aquelas que estavam alinhadas as
concepgdes politico-pedagodgicas defendidas pelos setores mais criticos sobre o “entulho”
autoritario deixado pela LDB de 1971. Nesse sentido, em entrevista concedida ao SINTEPS,
veiculado em seu informativo bimestral referente aos meses de fevereiro e marco de 1997,
(Informativo N°6), o senador do PT afirmou que aquela propositura era resultado de um
esforco coletivo de varios setores da sociedade civil que buscavam, por intermédio da
educagdo, a “formacdo de profissionais comprometidos com o uso social da ciéncia e da
técnica, diretamente atreladas ao aprofundamento e a conquista do bem-estar coletivo”, assim
como a garantia de “recursos publicos e a gestdo tripartite (servidores, professores e
estudantes)” como forma de democratizagdo do acesso a educacdo em seu sentido mais amplo
(MARTINS, 2000, p.71).

O parlamentar aponta, ainda, as principais divergéncias entre o PL 236/96 e o PL
1.603/96, destacando que

A elaboracdo do PL 236/96 foi fruto de amplo processo de debate com a
sociedade (totalmente em oposi¢cdo ao PL governamental, que carrega a
pecha do autoritarismo em sua forma de elaboragéo, pois que ndo contou
com 0 necessario debate envolvendo todos os diretamente envolvidos
quando da sua elaboragdo e em seu texto remete ao MEC a competéncia de
ditar as regras administrativas sem qualquer participagdo da comunidade
envolvida e interessada) e seu conteldo apresenta iniciativas que visam

superar a dicotomia historicamente existente na educacdo nacional entre o
saber e fazer, ndo admitindo a subserviéncia ao capital internacional, que
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exige a dicotomia histérica caracteristica da sociedade de classes.
(MARTINS, 2000, p. 72).

Como podemos observar até agora, os dirigentes dos organismos financeiros
internacionais exigiram do Brasil, a exemplo do Banco Mundial, uma formacdo técnica
separada da formacdo geral do trabalhador, enfatizando uma Educacdo Profissional
independente do Ensino Médio e voltada para o atendimento imediato das demandas de

mercado. Nesse aspecto,

Se a comunidade ligada as escolas técnicas e todos os demais que buscaram
enfrentar as pressdes do capital, expressas pelo PL 1.603/96, passaram a ter
em mdos um significativo ferramental tatico de resisténcia (0 PL 236/96),
perderam a partir do momento em que se conseguiu a aprovagdo da nova
LDB. Com ela, abriu-se uma brecha para que a normalizacdo do ensino
profissional se fizesse mediante um decreto do Executivo Federal,
instrumento legal que ndo possibilita a intervencéo da sociedade mediante as
emendas apresentadas por seus representantes legais. (MARTINS, 2000, p.
74)

Para Saviani (1997), a proposta do Senador Darcy Ribeiro (Lei 9.394/1996) rompeu
com o debate que vinha sendo conduzido por amplos setores da sociedade civil interessados
na construcdo de novas diretrizes para a educacdo nacional. Nesse sentido, ocorreu a
interrupcdo do processo em curso, sobretudo pela forma participativa como estava sendo
conduzido. Para esse autor, até 0 momento anterior a aprovacao da LDB, o debate estava
garantindo o confronto de ideias e modelos de educacédo a serem adotados no Brasil.

[...] importa considerar que diferentemente da tradicdo brasileira em que as
reformas educacionais resultam de projetos invariavelmente de iniciativa do

Poder Executivo, neste caso a iniciativa se deu no ambito da comunidade
educacional. (SAVIANI, 1997, p.57)

A interrupcdo brusca desse debate, através da imposicdo da proposta do entdo Senador
Darcy Ribeiro, mediante publicacdo do Decreto do Poder Executivo, ndo levou em
consideracdo a colaboracdo de varios setores interessados no tema, e que vinham construindo
uma proposta de reforma do sistema de educacdo brasileiro desde antes da aprovacdo da
Constituicdo de 1988. Em relacdo ao conteudo, propriamente dito, dessa nova Lei, Saviani
(1997) levanta o seguinte debate:

[...] trata-se de um documento legal em sintonia com a orientacdo politica
dominante hoje em dia e que vem sendo adotada pelo governo atual em
termos gerais e, especificamente, no campo educacional, (...) compativel
com o “Estado Minimo”, ideia reconhecidamente central na orientagdo
politica atualmente dominante. Seria possivel considerar esse tipo de
orientacdo e, portanto, essa concep¢do de LDB, como uma concepgdo
liberal? Levando-se em conta o significado correntemente atribuido ao
conceito neoliberal, a saber: valorizacdo dos mecanismos de mercado, apelo
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a iniciativa privada e as organizagdes ndo governamentais em detrimento do
lugar e do papel do Estado e das iniciativas do setor publico, com a
consequente reducdo das acBes e dos investimentos publicos, a resposta sera
positiva. (Ibid., p. 199-200)

A substituicdo do Projeto de Lei 1.603/96 pelo Decreto 2.208/97, a partir da entrada
em vigor da LDB em 1996, ndo apenas rompeu com a dindmica de construcdo de uma
proposta de ensino que vinha sendo discutida por diversos seguimentos sociais, desde o fim
da ditadura civil-militar em 1985, como fraturou 0 modelo de democracia representativa que
estava sendo gestado, arrolando para o Poder Executivo a prerrogativa, quase que exclusiva,
de definir a politica nacional de Educacédo. Dito de outra maneira, 0 mecanismo de imposi¢do
da politica nacional de educacdo, feita a partir da publicacdo de um Decreto de iniciativa do
Executivo, limitava a participacdo de amplos setores sociais nas decisdes politicas, via
parlamento, sobre o tema educacdo. Venceu o projeto neoliberal alinhado as recomendag6es
do Banco Mundial.

Em consequéncia desse mecanismo excludente que limitava a acdo da sociedade civil
organizada, via parlamento, as reformas educacionais ocorridas durante e ap6s 0 governo
FHC nédo necessitariam mais passar pelo crivo do Congresso Nacional, ficando a cargo do
Poder Executivo a prerrogativa de definir as politicas publicas para a Educacdo como um
todo, desde que ndo infringissem a Constituicdo Federal, como resumido por Frigotto.

A proposta de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN),
negociada durante anos por mais de 30 organizagfes e instituicbes da
sociedade civil comprometidas com as reformas de base e com um projeto
democratico de educacdo, foi dura e sistematicamente combatida. Foram
sendo tomadas, pelo alto e autoritariamente, diferentes medidas legais huma
reforma a conta-gotas, até aparecer o projeto do Senador Darcy Ribeiro que,

como lembrava Florestan Fernandes, deu ao governo o projeto que esse nao
tinha. (FRIGOTTO, 2010, p. 13)

Além de dar ao governo, nas palavras de Florestan Fernandes, “o projeto que esse ndo
tinha”, aquela medida legal permitiu que o governo FHC cumprisse, rapidamente, os acordos
com o Banco Mundial em relacdo as reformas na Educacéo Profissional via decreto.

Dessa forma, no ano seguinte a entrada em vigor da LDB, o governo retirou de pauta o
PL 1.603/1996 e baixou o Decreto 2.208/1997, separando o Ensino Médio da Educacéo
Profissional e restabelecendo o dualismo historico desse nivel de ensino, assumindo,
nitidamente, “o ideario pedagogico do capital ou do mercado — pedagogia das competéncias
para a empregabilidade — com base nas Diretrizes e Parametros Nacionais Curriculares (PCN
e DCNs) ” (FRIGOTTO, 2010, p. 13).
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Em linhas gerais, tal decreto veio ndo somente inviabilizar a possibilidade de
construcdo de uma proposta de Ensino Médio Integrado, mas regulamentar “formas
fragmentadas e aligeiradas de educacéo profissional em funcao das alegadas necessidades de
mercado” (Ibid., p.25).

Na realidade, Cunha (1997) j& anunciava que o conteldo desse decreto estava posto
pelo Banco Mundial desde 1989, ou seja, muito anteriormente a apresentacéo do PL 1.603/96.
Com a aprovacdo da LDB, também por decreto, o governo ndo precisava mais referendar o
seu projeto neoliberal via Congresso Nacional, como vimos hd pouco. Dessa forma, o
Executivo retirou de pauta esse Projeto de Lei, sob a alegacdo de que pretendia reformulé-lo
em vistas ao atendimento da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, e publicou
0 Decreto 2.208/97 que passou a regulamentar a Educacéo Profissional.

A similaridade dos dois textos (Decreto 2.208/97 e o PL 1.603/96) e a forma
autoritaria e centralizada das acbes do governo, segundo Martins (2000), ndo foi, sequer,
disfargada, reproduzindo, de forma quase que integral, os principais artigos desse projeto de
lei, transformado em decreto do Executivo.

A partir do artigo 19, o PL 1.603/97 tratava especificamente “Da Rede
Federal de Educagdo Profissional e Tecnologica” (Capitulo V). Tais
disposicOes referentes a essa rede em especifico foram objeto da Portaria
646, de 14 de maio de 1997. Com ela impossibilitou-se também a
intervencdo da comunidade académica organizada no sentido de alterar
qualquer aspecto de seu contelido, pois que é uma medida eminentemente
administrativa e, portanto, de competéncia exclusiva do Poder Executivo.
Enfim, as intencbes do Decreto 2.208/97, ou melhor, no PL 1.603/96
maquiado superficialmente, bem como na portaria mencionada, ndo
necessitariam mais de incurses do Executivo sobre o Legislativo para serem
aprovadas. Considerando seus objetivos fundamentais, elas ja estavam em
vigor a partir do momento da publicacdo do decreto e da portaria, uma vez

gque a LDB aprovada possibilitou essa antidemocratica manobra.
(MARTINS, 2000, p. 81)

Ap0s quase vinte anos de sangdo da LDB, muitas foram as discussdes e textos que
buscaram abordar o historico, as concepcdes e as implicagdes desse processo no
estabelecimento de novas diretrizes e bases para a educacdo nacional. Mesmo ndo sendo
nosso objetivo especifico fazer esse debate, reconhecemos que essa configuracéo,
estabelecida antes mesmo da entrada em vigor da LDB em 1996, trouxe condigdes suficientes
para a efetiva separacdo do Ensino Médio da Educacédo Profissional Técnica de Nivel Medio,
mantendo a perspectiva instrumental da Educacdo Profissional ja bastante criticada pelos

educadores brasileiros.
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Segundo Martins (2000), a entrada em vigor do Decreto 2.208/97 s6 reforcou uma
concepgdo ja superada de formacdo profissional baseada no modelo de producdo
fordista/taylorista. Para esse autor, a realidade do capitalismo no Brasil, ja nos anos 1980, ndo
comportava mais uma proposta de ensino instrumental, em que o trabalhador teria uma
formagdo técnico-profissionalizante desvinculada do ensino propedéutico.

Para Harvey (2005), a reorganizacdo do setor produtivo mundial, implicou na
substituicdo do modelo fordista/taylorista de producdo, dominante até meados da década de
1970, por um modelo mais flexivel, no qual o trabalhador ¢ chamado constantemente a
participar das decisdes cotidianas da empresa, através de iniciativas inovadoras, determinadas
por analises mercadoldgicas que priorizam ndo apenas a quantidade de mercadorias
produzidas, mas a qualidade da producdo, voltada cada vez mais para setores e publicos
especificos.

Paralelo a essa reestruturacdo do setor produtivo, observamos, também, o impacto
causado pelas novas tecnologias (microeletronica e biotecnologia). O uso da internet, aliado
ao intenso processo de globalizacdo da producdo, trouxe uma nova dindmica ao processo
industrial. Nesse cenario, 0s paises mais industrializados, a partir da segunda metade do
século XX, foram transferindo suas plataformas de producéo para paises em desenvolvimento,
como no caso do Brasil que passou a abrigar a producgéo industrial de bens de consumo em
larga escala. O exemplo da transferéncia da indUstria automobilistica norte-americana para a
América Latina (Brasil e México) é emblematico nesse sentido.

Tais alteracOes, na dindmica de producdo industrial, e no setor de bens e servicos em
geral, passaram a exigir do trabalhador uma formacdo abrangente e multidisciplinar muito
distante de uma formac&o instrumental amparada nos moldes até entdo vigentes.

Entdo, como explicar a desvinculagdo da formacéo profissional da formagéo geral, no
Brasil, ja que o processo produtivo contemporaneo exige do trabalhador uma gama cada vez
maior de conhecimentos e habilidades?

Para Martins (2000, p. 83), a profissionalizacéo estabelecida pelo Decreto 2.208/97 se
apresenta anacronica a realidade brasileira e mundial, uma vez que ha a exigéncia de uma
formagéo integral do trabalhador e ndo um conhecimento parcial do processo produtivo,
restringindo a essa formacéo o ato de “apertar botdes em determinada ordem e de acordo uma
I6gica devidamente expressa”, padronizada e repetitiva a partir de um planejamento alheio a

esse trabalhador.
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Ao afirmar o anacronismo existente entre as exigéncias do mercado e a proposta
implementada pelo governo para a Educacéo Profissional, esse autor ressalta a incoeréncia
que orientou a elaboragé@o do presente Decreto.

As propostas do Decreto 2.208/97 atendem a uma realidade econdmica que
vigorou até a década de 1980 e hoje inexistem pela prépria dindmica do
modo de producdo capitalista, que aponta, na formacéo de trabalhadores, na
direcdo de uma integracdo entre ensino profissional e propedéutico, isso para

otimizar os resultados dentro da I6gica do mercado. (MARTINS, 2000, p.
83-84)

Todavia, 0 anacronismo desse Decreto ndo significa afirmar que a regulamentacéo da
Educacdo Profissional no Brasil seguiu na contramdo da “nova ordem” produtiva mundial.
Pelo contrério,

[...] essa regulamentacdo apresenta-se em profunda sintonia com os ditames
da “nova ordem”, tendo em vista que ela estabelece papéis diferentes as
nacOes, a saber: algumas poucas, as mais desenvolvidas, sdo protagonistas e
o restante, as empobrecidas, as figurantes. Para essas Ultimas, ndo ha razdo
para construirem sistemas de ensino-aprendizagem em consonancia com o
desenvolvimento econdmico. Por desempenharem papé€is secundarios nesse
cenario, essas nacdes empobrecidas devem somente aplicar a ciéncia e a
tecnologia desenvolvidas pelos protagonistas. Logo, essa regulamentacéo do
ensino profissional esta em sintonia com a “nova ordem” mundial, por que
coloca o Brasil enquanto mais um dos muitos submissos as exigéncias dos
paises capitalistas centrais, mas & anacrdnico, uma vez que limita nosso

sistema de ensino profissional a I6gica produtivista ultrapassada. (lbid., p.
84)

O autor destaca que o desenvolvimento das forcas produtivas tem exigido uma
formagéo cada vez mais ampla para o trabalho, ademais, o “ajuste” do sistema de ensino
brasileiro caminhou no sentido de atender ao papel secundario do Brasil nessa “nova ordem
mundial”. Além do descompasso da reforma, a proposta de ensino profissional seria ainda
mais fragmentada com a modularizagdo do curriculo dos cursos técnicos.

O oitavo artigo desse Decreto permitia que a formacdo dos alunos pudesse ser
repartida em diferentes momentos e instituicbes desde que o prazo entre a conclusédo do
primeiro médulo e do ultimo ndo excedesse cinco anos.

A fragmentacgdo curricular proposta pela legislacdo parece voltar-se para um publico
especifico que, fora do mercado de trabalho, necessitava de um treinamento rapido para
retomar o emprego, mas longe de proporcionar uma formacédo integrada e articulada ao
sistema de ensino. Seria uma espécie de capacitacdo que ndo estimulava a elevacdo da

escolaridade do trabalhador brasileiro.
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Mesmo admitindo que a intencdo dessa proposta seja a de atender setores sociais
especificos, ela era feita de maneira equivocada, pois possibilitaria apenas um treinamento
parcial, superdvel em um curto periodo pela prépria dindmica do mercado, altamente
cambiavel em suas formas de producéo, esclarece Martins (2000, p. 85).

Seguindo essa ldgica, a fragmentacdo curricular em modulos garantiria unicamente um
treinamento especifico e instrumental ao futuro trabalhador, impedindo, ou impossibilitando,
ao menos, uma formacéo adaptavel as novas demandas laborais.

Dessa forma, a fragmentacdo da formacdo profissional trazida pela reforma citada
caminhou na contram&o do sistema produtivo global, o qual exige uma articulacdo cada vez
maior entre diversos conhecimentos e habilidades, através de uma constante integracéo entre
0 saber e o fazer, em detrimento da dicotomia presente nessa proposta trazida pelo governo.

Ainda nesse sentido, Martins (2000) destaca a opinido do jornal O Estado de Sé&o
Paulo — conhecido como um periddico de alinhamento e apoio a implementacdo de medidas
neoliberais e de ajustes econdmicos — que apontava, em seu editorial do dia 11 de abril de
1997, os equivocos da politica governamental sobre a fragmentacdo da formacéo técnica.

[...] a solucdo apresentada pelo governo ndo parece boa. A formacdo geral,
chamada de propedéutica, é crucial, nestes tempos de mudancgas vertiginosas
nas técnicas de producédo. O trabalhador médio esta destinado, nas proximas

décadas, a mudar varias vezes de técnica de trabalho. (MARTINS, 2000, p.
86 apud O Estado de S&o Paulo)

A resposta sobre as criticas feitas a reforma da Educacdo Profissional veio uma
semana depois nesse mesmo periddico. O entdo Ministro da Educacdo, professor Paulo
Renato de Souza, afirma que as colocacdes feitas na semana anterior ndo correspondiam a
realidade, posto que os alunos dos cursos técnicos também deveriam estar matriculados no
Ensino Médio, cuja auséncia de conclusdo impossibilitaria o recebimento de uma certificacéo
técnica de nivel médio.

O chavao utilizado — as escolas passariam a formar apenas “apertadores de
parafusos” — é tdo apelativo quanto inconsistente. O ensino técnico passou a
ser complementar, e ndo sucedaneo do Ensino Médio. Portanto, o
desenvolvimento da capacidade critica do aluno e sua formacgdo humanistica

geral continua garantido e, diria, até reforcados. (MARTINS, 2000, p. 87
apud O Estado de Séo Paulo)

Se o ensino profissional seria “complementar e ndo sucedaneo do Ensino Médio”, na
visdo do professor Paulo Renato de Souza, entdo porque ndo o ofertar de forma integrada?
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Esse ndo foi o questionamento feito pelo jornalista ao Ministro da Educacdo. No
entanto, sua concepcdo de Educacdo Profissional nos permite concluir que as respostas dadas
a esse periodico ignoram as reais necessidades de oferta de uma formacao integrada como
direito de todos os estudantes, independente de classe social. Vejamos qual foi a provocacéo,
lancada no editorial da semana anterior, pelo jornalista de O Estado de S&o Paulo ao
Ministro:

Na prética, entretanto, um aluno de baixo poder aquisitivo, exatamente o
publico-alvo do ensino técnico, ndo poderd passar o dia inteiro na escola,
fazendo o curso técnico num turno e o segundo grau no outro. Da mesma
forma, ndo podera se dar ao luxo de gastar seis anos em sua formacdo

profissional — trés no segundo grau e outros trés no curso técnico.
(MARTINS, 2000, p. 87 apud O Estado de S&o Paulo)

A resposta do professor Paulo Renato de Souza a essa constatacdo sobre o publico-
alvo do ensino técnico — alunos de baixo poder aquisitivo — ndo seria abordada de forma
direta pelo Ministro, que preferiu desviar o foco da questio e reafirmar o seu entendimento
sobre o tema com as seguintes palavras: “o curso técnico podera ser feito paralelamente ao
ensino de segundo grau e concluido no mesmo numero de anos atualmente”. Para Martins
(2000), a resposta dada pela autoridade maxima em educacéo no Brasil foi no minimo evasiva
e ndo contradisse as afirmacdes feitas pelo jornalista.

Diante dessa nova configuracdo imposta para a Educacdo Profissional, a partir de
1997, toda a Rede Federal de Educacdo Profissional teve que se adequar aos ditames do
Decreto 2.208/97. A possibilidade de implantacdo de um modelo integrado de ensino que
visasse superar a dualidade estrutural do nosso sistema educacional ficava cada vez mais
distante.

Isto posto, veremos, a seguir, qual a concep¢do educacional que esse regramento

trouxe para a entdo Escola Técnica Federal da Paraiba (ETFPB).

3.2 A PROPOSTA DE REFORMA CURRICULAR DOS CURSOS TECNICOS NA
ETFPB/CEFET-PB: ENSINO MEDIO DESVINCULADO DO ENSINO TECNICO

Considerando a reestruturagdo do sistema de ensino brasileiro, desencadeada a partir
da publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), em 1996, o
Ministério da Educacdo (MEC) iniciou um amplo processo de reformas da Educacdo
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Profissional, amparado pelo Decreto 2.208/97 e por um conjunto de acgbes executivas
desencadeadas pela Portaria 646/97°2.

Nesse sentido, as instituicdes federais de educacdo tecnoldgica, compostas pelas
Escolas Técnicas Federais, Escolas Agrotécnicas Federais, Escolas Teécnicas das
Universidades e Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica, tiveram que elaborar um plano
de implantagdo dessa politica de Educacéo Profissional levando em consideracéo as condicoes
materiais, financeiras e de pessoal de cada unidade.

Todo o processo de reformas da Educacdo Profissional, segundo o que ficou
determinado pela Portaria 646/97, seria acompanhado de perto por um grupo de trabalho
composto por representantes do Conselho das Escolas Técnicas Federais (CONDITEC), das
Escolas Agrotécnicas Federais (CONDAF), das Escolas Técnicas das Universidades Federais
(CONDETUF) e dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CONCEFET), além do
apoio da Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC), 6rgdo ligado diretamente
ao Ministério da Educacdo com o objetivo de avaliar a implantacéo dessa reforma.

Esse plano de implantacéo ainda deveria prever um incremento de matriculas em toda
a Rede Federal de Educacdo Profissional na ordem de 50% dos cursos regulares, por um
periodo de até 05 (cinco) anos, com vistas ao atendimento dos acordos firmados entre o
Governo brasileiro e o Banco Mundial, mediante a oferta de:

| — cursos de nivel técnico, desenvolvidos concomitantemente com o ensino
médio, para alunos oriundos de escolas do sistema de ensino;

Il — cursos de nivel técnico destinados a egressos de nivel, por via regular ou
supletiva;

Il — cursos de especializacdo e aperfeicoamento para egressos de cursos de
nivel técnico;

IV — cursos de qualificacdo, requalificagdo, reprofissionalizacdo de jovens,

adultos e trabalhadores em geral, com qualquer nivel de escolarizagdo. (2°
Portaria 646/97)

Além dos cursos técnicos, de especializacdo, de qualificacdo e requalificacdo
profissional, essas instituicdes federais também ficariam autorizadas a ofertar o Ensino
Médio, com matriculas independentes dos cursos técnicos, assegurando, aos alunos que
ingressaram nessas instituicdes, a partir da publicagdo dessa legislacdo, incluso os que
ingressaram em 1997, o direito de optarem pelo regime anterior (Lei 5.692/71), ou pelo novo
regramento (Lei 9.394/96; Decreto 2.208/97).

62 Regulamenta a implantagdo do disposto nos artigos 39 a 42 da Lei Federal n° 9.394/96 e no Decreto Federal n°
2.208/97, também orienta outras providéncias, além de ter estabelecido um prazo maximo de quatro anos para
a adequacéo de toda a Rede Federal de Educagdo Tecnoldgica a essa nova legislagéo.
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Por fim, a Portaria 646/97 determinava que 0s cursos técnicos de nivel médio
deveriam ser implantados em comum acordo com os 6rgdos de desenvolvimento econdmico e
social dos Estados e Municipios, atendendo a demanda dos setores produtivos regionais e
locais.

A desvinculagdo dos cursos técnicos do Ensino Médio, trazida pela nova orientacdo
normativa, ndo deixou dividas sobre as concepcdes e o projeto politico neoliberal destinado
para a Educacdo Profissional, qual seja o interesse em atender a demanda quase que exclusiva
do mercado, deixando de lado a formacdo bésica que possibilitaria, mesmo que apenas na
letra fria da lei, a consolidacdo dos conhecimentos gerais adquiridos no Ensino Fundamental
como previa a propria LDB.

Ao separar a formacédo basica para o trabalho como funcéo restrita ao Ensino Médio,
essa reforma negava, aos alunos oriundos dos extratos sociais mais pobres, as condicdes
minimas de terem acesso a uma formacéo bésica integrada a Educacdo Profissional. Os cursos
técnicos, a partir de 1997, seriam ofertados através de um conjunto de conhecimentos
especificos de uma determinada habilitacdo profissional, mesmo que, para a construcdo desses
conhecimentos, fossem necessarios conhecimentos basicos das disciplinas ditas de formacéo
geral.

A possibilidade de ingressar no mercado de trabalho ou dar continuidade aos estudos,
seja em nivel Superior, ou de forma autdbnoma, como determinado pela prépria LDB, sé
poderia ser alcancada como direito basico de todos se 0 modelo de ensino adotado para a
Educacao Profissional ndo separasse o Ensino Técnico do Ensino Médio, como o fez o
Decreto 2.208/97, tolhendo o direito daqueles que buscavam nos cursos técnicos ofertados
pelas antigas Escolas Técnicas Federais o acesso a uma educacdo publica, gratuita e
reconhecida como de qualidade, mesmo que pudesse ser questionada em varios aspectos
pedagdgicos.

Nesse sentido, a formacéo bésica ofertada nas escolas e, em particular, na ETFPB
antes dessa reforma garantia, minimamente, o direito e 0 acesso a um conjunto de
conhecimentos culturais, cientificos e tecnoldgicos materializados pelas disciplinas da base
comum (Ciéncias Humanas: Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia; Ciéncias da
Natureza: Quimica, Fisica, Biologia e Matematica; e Linguagens e Codigos: Lingua
Portuguesa e Literatura Brasileira, Artes e Educacdo Fisica). Estas disciplinas, mesmo com
uma carga horéria reduzida em comparacdo com Ensino Médio extensivo, proporcionavam

aos alunos a possibilidade de dar continuidade nos estudos no Ensino Superior.
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Com a supresséo desses conhecimentos pertencentes a base comum do curriculo dos
cursos tecnicos pelo Decreto 2.208/97, fruto de uma politica socioecondmica neoliberal mais
ampla, recomendada pelo Banco Mundial e incorporada pelo governo FHC ao seu
Planejamento Politico-Estratégico 1995/1998, os estudantes que ingressaram na ETFPB, a
partir de 1998, tiveram que optar por uma formacéo profissional paralela (concomitancia) ou
posterior ao Ensino Médio (subsequente).

Assim, ficou materializada a desvinculacdo da Educacdo Profissional do ensino
regular, reforcando ainda mais a dualidade estrutural do nosso sistema de ensino. O Artigo 9°
dessa portaria ao menos citou a importancia da participacdo dos setores ligados a Educacao
nessa reforma.

Art. 9° - As instituicdes federais de educagdo tecnoldgica implantardo, em
articulagdo com a SEMTEC e com os 6rgdos de desenvolvimento econdémico
e social dos Estados e Municipios, mecanismos permanentes de consulta aos
setores interessados na formacao de recursos humanos, objetivando:

I - identificar novos perfis de profissionais demandados pelos setores
produtivos;

Il — adequacéo da oferta de cursos as demandas dos setores produtivos;
Paragrafo Unico: Os mecanismos permanentes deverdao incluir sistema de

acompanhamento de egressos e de estudos de demanda de profissionais.
(Portaria 646/97, grifos nossos)

A exclusdo das Secretarias Estaduais e Municipais de educacdo da reforma da
Educacao profissional € sintomatica nesse sentido, pois ndo deixa davidas sobre a “adequacdo
da oferta de cursos [técnicos] as demandas dos setores produtivos”, através da participagao,
quase que exclusiva, dos 6rgdos de desenvolvimento econdmico e social na identificacdo e
definicdo da oferta de cursos técnicos.

A necessidade de implantacdo dessa reforma ndo levou em consideracdo o direito de
todos os brasileiros de terem acesso a uma educacdo basica comum. Logo, independente da
condigdo social que muitas vezes forga os jovens de origem pobre a ingressarem no mercado
de trabalho cada vez mais cedo, abandonando os estudos antes mesmo de concluirem o
Ensino Médio, o acesso ao Ensino Técnico de Nivel Médio deveria garantir 0s mesmos
direitos daqueles que, por sua condi¢do socioecondmica elevada, sO se preocupariam com
uma formagcéo profissional no Ensino Superior.

Em suma, o acesso a permanéncia e a conclusdo do ensino basico deveria ser um
direito de todos. Sem isso, continuaremos a tracar dois itinerarios paralelos de ensino

relacionados a condi¢do socioecondmica dos sujeitos e reproduzindo um modelo de Educacéo
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Profissional instrumentalizado, antidemocratico e ja superado pela propria dindmica do
capitalismo.

Por fim, a separacido do Ensino Médio® da Educacio Profissional, implementada
através da Portaria 646/97, ainda estabelecia em seu penultimo artigo (Art.1°), um prazo de
até quatro anos para que as instituicbes de educacdo tecnoldgica mantidas diretamente pela
Unido adaptassem seus Projetos Pedagdgicos ao disposto na Lei 9.394/96 e no Decreto
2.208/97.

Diante desse prazo, a entdo Escola Técnica Federal da Paraiba iniciou o processo de
reforma das propostas de ensino dos seus cursos, instituindo comissdes que ficaram
responsaveis pela construcdo do Projeto Pedagdgico dos Cursos para as diferentes areas de
atuacdo profissional e para o Ensino Médio®. Neste sentido, as areas de Construgdo Civil,
Eletromecanica, Informatica e Tecnologia Ambiental® elaboraram seus Projetos Pedagdgicos

a partir do seguinte procedimento metodolégico:

- Estudo da legislagéo que dispde sobre o Ensino Técnico;

- Estudo e definicdo dos objetivos e perfil de cada habilitacdo de acordo com
cada area profissional;

- Definicdo da matriz curricular da rea (para 0s cursos técnicos);

- Definicdo dos objetivos e perfil técnico para cada habilitacao;

- Definicéao de disciplinas correspondentes a cada habilitagéo;

- Elaboracéo dos modulos com respectivas competéncias;

- Definicéo da parte diversificada do Ensino Médio em conjunto com a
Comissdo do Ensino Médio;

- Previsdo de oferta de vagas para 1998, considerando a capacidade instalada
atualmente;

- Previsdo de contrato de professores e implementagdo de infra-estrutura,
observando a projecdo de futuras vagas. (PROPOSTA CURRICULAR DA
AREA DE ELETROMECANICA, 1997, p. 2, grifos nossos)

A intencdo inicial das comissdes responsaveis pela elaboracdo do PPC dos cursos

técnicos apontou, através dessa proposta metodolégica contida nos documentos internos, para

4 A portaria 646/97, em seu artigo 3°, autoriza as instituicdes federais a manterem o Ensino Médio com
matriculas independentes dos cursos técnicos. Cada escola poderia ofertar até 50% das vagas para esse nivel de
ensino, observando os dispositivos da Lei 9.394/96.

% No quadro demonstrativo VII (p. 122), apresentado e analisado mais adiante, veremos que as habilitages
profissionais ofertadas pela ETFPB foram organizadas por areas (Construcdo Civil, Eletromecénica, Informatica
e Tecnologia Ambiental), de acordo com o quadro de professores e a infraestrutura disponivel naquele momento.
Cada uma dessas quatro grandes areas estava subdividida em habilitagdes profissionais, que, por sua vez,
subdividiam-se em especializacfes técnicas que seriam cursadas através de um curriculo organizado em
maédulos. Esses cursos poderiam ser realizados simultaneamente ao Ensino Médio (concomitancia), ou apés a
sua conclusdo (subsequente). Vale destacar que o atual Decreto 5.154/04 manteve essas duas possibilidades,
além da oferta do Ensino Médio Integrado, como veremos no préximo capitulo.
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a construcdo de um curriculo modular que deveria ser elaborado em “conjunto com a
Comissdo do Ensino Médio”. Esse procedimento metodoldgico envolvendo a definigdo da
parte diversificada do curriculo dos cursos técnicos em conjunto com a Comissdo do Ensino
Médio seria uma tentativa de resisténcia contra a separacao desse nivel de ensino da Educacéo
Profissional por parte da ETFPB?

Tomando como base ilustrativa a matriz curricular do curso técnico em Eletronica (cf.
TABELA VII, p. 124), pertencente a area de Eletromecanica, percebemos que a proposta
pedagdgica da Escola Técnica Federal da Paraiba ndo se concretizou em uma perspectiva
integradora entre a parte técnica e a base de conhecimentos comuns referente ao Ensino
Médio. Pelo contrério, reforcou ainda mais a fragmentacdo do itinerario formativo dos alunos
ao dividir a matriz curricular dos cursos técnico em modulos independentes (Sistemas
Automatizados, Telecomunicagbes e Instrumentacdo) que passaram a ter um carater
terminativo para efeito de qualificacdo profissional, além de poderem ser cursados a qualquer
tempo em diferentes instituices federais, estaduais, ou particulares, desde que o prazo entre a
conclusédo do primeiro médulo em relacdo ao ultimo ndo excedesse cinco anos.

A organizacdo da matriz curricular em modulos ndo era uma imposi¢do do Decreto

2.208/97, como podemos observar no artigo oitavo.

Art 8° Os curriculos do ensino técnico serdo estruturados em disciplinas, que
poderao ser agrupadas sob a forma de modulos.

8 1 ° No caso de o curriculo estar organizado em modulos, estes poderao ter
cardter de terminalidade para efeito de qualificacdo profissional, dando
direito, neste caso, a certificado de qualificagdo profissional.

§ 2° Podera haver aproveitamento de estudos de disciplinas ou mddulos
cursados em uma habilitacéo especifica para obtencdo de habilitacdo diversa.
§ 3° Nos curriculos organizados em mddulos, para obtengdo de
habilitacdo, estes poderdo ser cursados em diferentes instituicdes
credenciadas pelos sistemas federal e estaduais, desde que o prazo entre
a conclusdo do primeiro e do ultimo mddulo ndo exceda cinco anos.
(Grifos nossos)

Dessa forma, a opgdo em organizar o curriculo em modulos foi da Escola Técnica
Federal da Paraiba, seguindo a orientacdo proposta por esse decreto. Em tese, essa nova
composicgdo curricular organizada em mddulos independentes daria aos estudantes da ETFPB
uma formacao mais rapida e especializada, proporcionando assim a possibilidade de insercéo
no mundo do trabalho, j& que o aluno da matriz anterior s6 conseguiria a habilitacdo técnica
de nivel médio se cursasse todas as disciplinas inerentes a uma determinada formacéo técnica,

mais as disciplinas de formac&o geral. Ou seja, o curriculo anterior, mesmo reproduzindo a
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velha dicotomia entre as disciplinas de formacao geral de um lado e as disciplinas do ndcleo
técnico de outro, ndo permitia que o aluno obtivesse um certificado parcial em uma
determinada habilitacdo profissional.

Na prética, o mercado poderia até absorver esse profissional, mas a exigéncia cada vez
maior por uma formacgdo que englobasse competéncias gerais, técnicas e gerenciais de uma
determinada area terminaria forcando o seu retorno aos bancos escolares, para um novo
“treinamento”, sem que isso garantisse sua empregabilidade que depende de outros fatores
externos a escola, mesmo que estes estejam relacionados a criagio de novos cursos®®.

Dessa forma, a fragmentacédo curricular em médulos, op¢édo adotada pela ETFPB, além
de nédo proporcionar uma formagdo mais ampla da area de atuacdo profissional, ainda reduziu

a possibilidade de construcdo de um conhecimento mais sistémico entre as especializacdes

técnicas ofertadas por cada habilitacdo profissional.

Vejamos, entdo, como ficaram organizados os cursos técnicos ofertados pela Escola

Técnica Federal da Paraiba a partir de 1998.

TABELA VI — Demonstrativo dos cursos técnicos por area profissional

< ~ ESPECIALIZACAO 5 C/H
AREA HABILITACAO TECNICA MODULOS MINIMA
e Projetos Arquitetdnicos
e Projetos Arquitetonicos o InstalagBes Prediais
~ e InstalagBes Prediais e Tecnologia das 1560h/60°
EDIFICAGOES e Tecnologia das Construcoes Construgdes 1872h/50°
o Anélises de Materiais e Solos | e Anélises de Materiais e
Solos
- e Topografia ¢ Topografia
CONéT\'}IlIJ_GAO VIAS E e Projetos de Vias e Projetos de Vias 1560n/60°
TRANSPORTES e Construcdo e Conservagdo de | e Construcéo e 1872h/50°
Vias Conservagao de Vias
* Topografia : [ggggar\?(:lr?os de Solos e
e Laboratérios de Solos e Agua . 1560n/60°
AGRIMENSURA N . Agua )
o Construgdes Rurais ~ . 1872h/50
L o Construgdes Rurais
e Irrigacdo e Drenagem L
e Irrigacéo e Drenagem
A ¢ Sistemas Automatizados e Sistemas Automatizados 14551/60°
ELETRONICA e Telecomunicagdes e Telecomunicagdes 17461/50"
e Instrumentacdo e Instrumentacéo
ELETROME- | o croorey oo | o Projetos e Inst, Elétricas : girsct’éf;?s ?z:gts:icilsetrlcas 15001/60"
CANICA e Sistemas Elétricos Industriais o 1800n/50°
Industriais
~ - A 1500h/60°
MECANICA ¢ Mecanica e Mecanica 1800h/50"
A PROCESSAMENT | e Sistemas Operacionais e e Sistemas Operacionais e 1600h/60°
INFORMATICA | "5 bE bADOS Redes Redes 192901/50"

®Nao analisaremos, nessa dissertacdo, a relagdo entre Educacéo e Trabalho, muito embora essa questdo esteja
presente, ou pelo menos deveria estar, no momento em que sdo definidas as habilitacbes profissionais que serdo
ofertadas por uma dessas escolas.
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¢ Desenvolvimento de ¢ Desenvolvimento de
Sistemas Sistemas
SANEAMENTO e Residuos e Residuos 1380h/60°
AMBIENTAL e Sistemas de Agua e Sistemas de Agua 1656h/50°
GERENCIAMEN- e Monitoramento dos Recursos | e Monitoramento dos
TECNOLOGIA TO DOS Naturais Recursos Naturais 1500h/60°
AMBIENTAL RECURSOS ¢ Gestdo dos Recursos e Gestdo dos Recursos 1800h/50°
NATURAIS Naturais Naturais
x . - e Educacdo em Salde ,
SAUDE PUBLICA | * Ed_ucagao em Saude Publica Plblica 1500h/60)
e Alimentos . 1800h/50
e Alimentos

Fonte: MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO. Secretaria do Ensino Médio e Tecnoldgico. Escola
Técnica Federal da Paraiba. Proposta curricular da area de eletromecénica, 1997, p. 3.

Ao analisarmos esse quadro, podemos perceber que 0s cursos técnicos continuaram
agrupados por areas (Construcdo Civil, Eletromecéanica, Informatica e Tecnologia Ambiental),
sendo cada area dividida em habilitagdes profissionais que passaram a ser compostas por
modulos independentes que poderiam ser cursados em cardter terminativo, dando, ao
concluinte de cada um desses modulos, um certificado especifico e de acordo com a
especializacdo técnica escolhida. Isso descaracterizou 0s cursos técnicos existentes, pois, a
partir daquele momento, ao se subdividirem em especializagdes cada vez mais restritas, néo
conseguiram atender sequer aquilo que a prépria dindmica do mercado de trabalho exige do
profissional em uma determinada area de atuagéo.

Tomando ainda como base ilustrativa a proposta curricular do Curso Técnico em
Eletrbnica, pertencente a area de Eletromecanica, podemos visualizar melhor a fragmentagéo

curricular e a instrumentalizacéo de algumas disciplinas da base comum.

Tabela VII — Matriz curricular do curso Técnico em Eletrénica

AREA ELETRONICA - HABILITAGAO ELETRONICA

BASICO TECNICO (ESPECIALIZACOES)

1° SEMESTRE 2° SEMESTRE 1° SEMESTRE 2° SEMESTRE

Instrumen | 540h/a
-tacdo 450h*

Estudos
Sociais
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TOTAL 375/60°

TOTAL 375/60°

TOTAL 360/60°

TOTAL 360/60°

450h/A50° 450h/A50° 432h/A50° 432h/A50°
Disciplinas Obrigatdrias
Disciplinas Eletivas da Area Estudos Sociais .
Disciplinas Eletivas da Especializago Técnica TELECOMUNICAGOES C/T4|;/I5It’1\/lg(\)AA
Disciplinas Eletivas da Especializagio Técnica INSTRUMENTACAO 1746H/50*

Disciplinas Eletivas da Especializacdo Técnica SISTEMAS AUTOMATIZADOS

Disciplinas Optativas

DISCIPLINAS ELETIVAS POR ESPECIALIZAGCAO

INSTRUMENTACAO

Instrumentacéo Industrial 72h/a

Instrumentacéo Eletronica 72h/a

Principios de Fisiologia 72h/a

Instrumentagéo Biomédica 72h/a

InstacOes Hospitalares 72h/a

Eletronica de Poténcia 72h/a

Sensores e Transdutores 72h/a

ESTUDOS SOCIAIS

Etica e Cidadania 36h/a

Histéria do Trabalho 36h/a

Sociologia do Trabalho 36h/a

Geografia Aplicada 36h/a

Prod. Esp. Mund. e Bras.36h/a

Paisagem Ecodinémica 36h/a

Inic. Pesq. Cientifica 36h/a

CLP 72h/a

Fonte: MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO. Secretaria do Ensino Médio e Tecnoldgico. Escola
Técnica Federal da Paraiba. Proposta curricular da area de eletromecénica, 1997, p. 10.

Como podemos perceber, o curso técnico de Eletronica ficou subdividido em trés
especializacGes: Telecomunicagdes, Instrumentacdo e Sistemas Automatizados. Cada
especializacdo dessas passou a ser ofertada em moédulos independentes no 4° semestre, que,
por sua vez, dariam ao concluinte de cada modulo uma certificagdo correspondente a
especializacdo técnica cursada, mas ndo daria a esse profissional o certificado de Técnico em
Eletrdnica com conhecimento nas trés especializacdes que englobam esse curso na ETFPB.

A fragmentagdo curricular também atingiu as disciplinas da base comum do Ensino
Médio, que foram instrumentalizadas segundo cada especializacdo. A Fisica, a Matematica a
Lingua Portuguesa, a Lingua Inglesa, presente na matriz curricular desse e dos demais cursos
técnicos ofertados pela ETFPB, perderam sua dimensdo mais ampla enquanto disciplina
escolar e foram planejadas quase que exclusivamente para atender a demanda por
conhecimentos especificos exigidos por cada habilitacdo profissional. Nesse sentido, 0s
conteddos vistos pela disciplina de Fisica, na area de Eletromecéanica (Eletronica,
Eletrotécnica e Mecanica), por exemplo, ndo eram 0s mesmos selecionados para a area de
Construcéo Civil (EdificagOes, Vias e Transportes e Agrimensura).

Outro ponto que chama atencdo nessa matriz € o conjunto de disciplinas eletivas da
area denominada de Estudos Sociais. Como a propria nomenclatura aponta, as disciplinas de
Etica e Cidadania, Histéria do Trabalho, Sociologia do Trabalho, Geografia Aplicada,
Paisagem Ecodinamica e Iniciacdo a Pesquisa Cientifica eram de livre escolha dos alunos que

poderiam optar em cursar uma das seis disciplinas disponiveis dessa area.
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Da forma como estdo dispostas e com uma carga horéria reduzida de 36 h/a, ndo
sabemos como essas disciplinas eletivas, denominadas de Estudos Sociais, dialogavam com
as demais disciplinas da area técnica. Também ndo encontramos, no Projeto Pedagogico dos
Cursos Teécnicos, qualquer referéncia acerca de propostas pedagogicas dessas disciplinas na
matriz curricular, assim como nenhum pedagogo ou historiador que nos prestou entrevistas
soube explicar o motivo da existéncia dessas disciplinas na proposta de ensino em foco, ja que
a intencdo era buscar, nas disciplinas de base comum, conhecimentos relacionados
diretamente a especializacéo técnica.

Mesmo ndo dispondo de elementos para uma andlise mais detalhada, podemos
concluir que a incluséo das disciplinas da base comum do Ensino Médio, na matriz dos cursos
técnicos, ndo se configurou como uma tentativa de resisténcia da ETFPB contra a separacdo
desse nivel de ensino da Educacéo Profissional.

Assim, a opcédo pela organizacdo dos curriculos em moédulos foi uma escolha tomada
pela escola através das comissdes responsaveis pela elaboracdo do Projeto Pedagdgico dos
Cursos Técnicos. Cada area elaborou sua matriz curricular tomando como base o artigo 8° do
Decreto 2.208/97, que, como ja dissemos, permitiu a composi¢do curricular de forma
modular. Com base nessa escolha é que foram definidas as habilitacdes e o perfil referente a
cada especializacdo técnica. Dentre estas, a area de Eletromecanica ficou constituida pelas
habilitacbes em Eletronica, Eletrotécnica e Mecénica, sendo subdivididas em especializagdes
profissionais, fragmentando cada vez mais o itinerario formativo desses cursos técnicos.

Definidas as matrizes em conformidade com o Decreto 2.208/97 e Portaria 646/97, 0s
cursos técnicos ofertados pela Escola Técnica Federal da Paraiba comegaram a funcionar no
ano letivo de 1998 com esse novo formato, passando pelo seu primeiro processo de
reformulacédo, j& em 1999, com vistas ao atendimento dos dispositivos presentes no Parecer
CNE/CEB n° 16/1999, que trouxe as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Profissional de Nivel Técnico.

Neste parecer, a preocupacdo com a elaboracdo de Diretrizes Nacionais apontaram
para duas premissas bésicas: 1) A defini¢cdo de metodologias especificas para a elaboragdo de
curriculos que levassem em consideragdo as competéncias profissionais gerais do técnico por
area de atuacdo profissional; 2) cada Instituicdo deve buscar adequar sua proposta curricular
as peculiaridades do desenvolvimento tecnolégico de modo flexivel, permitindo sua
atualizacdo de acordo com a demanda do setor produtivo, propiciando a “inser¢do e a

reinsercdo dos técnicos no mercado de trabalho atual e futuro” (Parecer n°® 16/1999, p.1).
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Em suma, tal documento caracterizou-se pela definicdo de competéncias gerais do
ensino teécnico por &reas profissionais através do estabelecimento de procedimentos que
deveriam ser adotados por todas as escolas de Educacdo Profissional na organizacdo e no
planejamento dessa modalidade de ensino.

No mesmo ano, a publicacdo da Resolugdo 04/1999 instituiu, com base no Parecer n°
16/99, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico.
Art. 2° Para os fins desta Resolucdo, entende-se por diretriz 0 conjunto
articulado de principios, critérios, definicdo de competéncias profissionais
gerais do técnico por area profissional e procedimentos a serem observados

pelos sistemas de ensino e pelas escolas na organizagéo e no planejamento
dos cursos de nivel técnico. (Resolugdo 04/1999)

A articulacdo entre principios, critérios, definicdes de competéncias e carga horaria
minima foram divididas em 20 areas profissionais constantes em um quadro em anexo a essa
resolucdo, podendo ser atualizado pelo Conselho Nacional de Educacdo, atraves de proposta
do Ministério da Educacdo, com a participacdo de educadores, empregadores e trabalhadores.

Os Planos de Curso de cada escola deveriam guardar uma coeréncia estreita com seu
Projeto Pedagdgico, sendo este Ultimo submetido a aprovacdo dos 6rgdos competentes de

ensino, contendo os seguintes itens obrigatérios:

I — Justificativa e objetivos;

Il — Requisitos de acesso;

111 — Perfil profissional de concluséo;

IV — Organizacdo curricular;

V — Critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias anteriores;
VI — Critérios de avaliag&o;

VII — InstalagGes e equipamentos;

V11 — Pessoal docente e técnico;

IX — Certificados e diplomas. (Art.10 da Resolugdo 04/1999)

Seguindo os itens acima, a escola poderia aproveitar conhecimentos ja adquiridos no
Ensino Médio, ou em qualificagcbes profissionais e etapas ou modulos concluidos em
habilitacGes anteriores, bem como por meios informais, através da experiéncia profissional,
desde que submetida a uma avaliacdo para fins de certificagdo desses conhecimentos.

Ainda segundo essa resolucdo, o Ministério da Educacdo ficaria encarregado de
organizar um Cadastro Nacional de Cursos Técnicos para registro e divulgacdo em ambito
nacional.

Portanto, com base nesses dois documentos — Parecer n° 16/99 e a Resolugao n° 04/99

—, a Escola Técnica Federal da Paraiba teve que reformular novamente os seus Projetos
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Pedagdgicos, elaborados no ano anterior, visando atender as exigéncias estabelecidas pelo
MEC para a insercdo dos seus cursos no Cadastro Nacional de Cursos Técnicos. Essas
exigéncias permitiriam ndo apenas, a ETFPB, a expedicdo de diplomas com validade
nacional, mas também assegurava certa homogeneidade das informacGes contidas nos Planos
de Curso que deveriam seguir itens preestabelecidos.

Paralelamente a reformulagdo dos Projetos Pedagogicos dos Cursos Técnicos de Nivel
Médio, a escola elaborou, ao longo de 1998, o seu Projeto Pedagogico para o Ensino Médio.
Depois de décadas de experiéncia no ensino profissionalizante de 2° Grau, a Escola Técnica
Federal da Paraiba passaria a ofertar Ensino Médio com uma proposta pedagogica
independente do Ensino Tecnico.

Na propria Introducdo, a comissdo elaboradora desse Projeto Pedagdgico ressaltou a
necessidade de interacdo entre conhecimentos gerais, cientificos e tecnologicos e sua
vinculagdo com o mundo do trabalho e a préatica social. Nesse sentido, a proposta pedagdgica
que estava sendo gestada apontou como eixo norteador da construcao do seu curriculo, aquilo
que estava previsto na LDB 9.394/96, no Parecer 15/98 CEB/CNE e na Resolucdo 03/98
CEBJ/CNE, destacando a necessidade de aguardar a definicdo dos Parametros Curriculares
Nacionais para esse nivel de ensino que s6 seriam publicados em 2000.

Ainda na introducdo, essa comissdo ressaltou a importancia da participacdo da
comunidade escolar no processo constante de avaliagdo. Em seguida, foram apresentadas
algumas justificativas para a elaboracdo de uma proposta curricular, com destaque para a
politica educacional brasileira, que, a partir da entrada em vigor da LDB, em 1996, exigiu de
todas as escolas de Nivel Médio, profissionalizantes ou ndo, uma readequagdo dos seus
Projetos Pedagdgicos resultando a definicdo de habilidade e competéncias através de um
processo de reestruturagdo curricular que buscasse articular diversas areas do conhecimento.

Um dos principais desafios apresentados pela proposta da ETFPB estava localizado
na busca por essa articulagdo de conhecimentos, materializadas através das disciplinas
escolares presentes na Matriz curricular do Ensino Médio.

Tomando como eixo norteador as transformagfes ocorridas no &mbito das forgas
produtivas e, consequentemente, nas formas de organizacdo do trabalho, esse documento

destaca a necessidade de uma

[...] solida formacdo bésica, na articulagdo e interacdo de competéncias
técnicas abrangentes, organizacionais/metodicas, comunicativas, sociais, e
comportamentais, possibilitando aos trabalhadores a aquisicdo de maiores
requisitos de empregabilidade, de produtividade e de cidadania. Isto Implica
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em significativas mudangas, atribuindo-se & Escola o papel de formadora de
cidaddos(as) produtivos, “polivalentes”, participativos, flexiveis, com
capacidade de abstracdo, decisdo e exercicio de varias funcGes em diversos
ramos e atividades. (PROPOSTA PEDAGOGICA, 1998, p. 2)

A Preocupacéo central apresentada por essa justificativa destaca a necessidade de uma
formacdo bésica solida com vistas a aquisicdo de conhecimentos que garantissem a
empregabilidade, mas o que estava acontecendo, de fato, na Educagéo Profissional, era uma
precarizacdo dessa formacdo béasica. A associacdo da cidadania a questdo da produtividade e
da capacidade de empregabilidade reduziu o significado mais amplo desse conceito, além de
atribuir a Escola o papel quase que exclusivo de construtor de uma cidadania limitada na qual
o0 setor produtivo é primordial nesse processo, distorcendo as finalidades amplas do Ensino
Médio que visam dar condicdes ao educando de continuar aprendendo, sem excluir a
importancia do mesmo de “ser capaz de se adaptar com flexibilidade as novas condicdes de
ocupacgao ou aperfeicoamento posteriores” (LDB, 1996).

ApoGs a apresentacdo das justificativas gerais que nortearam o trabalho da comisséo
responsavel pela elaboracdo do Projeto Pedagdgico para o Ensino Médio, o documento
assinalou alguns principios pedagogicos objetivando a construcdo de um curriculo que
estimulasse a participacdo efetiva da comunidade na sua construgdo, “com vistas a superacao
de conflitos e rompimento das relagdes competitivas, corporativas e autoritarias”, e
considerando a capacidade de “escolha, pensamento e julgamento critico dos envolvidos”
(PROPOSTA PEDAGOGICA, 1998, p. 2).

Essa participacdo, como o préprio documento assinala, s6 seria possivel se fossem
ampliados os espacos de discussdo acerca da pratica educativa que deveria guiar a
comunidade no sentido de fortalecer a sua proposta de ensino. 1sso sO seria possivel se 0s
espacos de planejamento fossem criados na ETFPB, coisa que provavelmente ndo aconteceu,
ficando restrito apenas ao trabalho da comissdo responsavel pela elaboragdo do Projeto
Pedagdgico a ser implementado. Afinal de contas, como efetivar a construcdo de um Projeto
Pedagogico coletivo para o Ensino Médio sem a participacdo significativa de todos os
envolvidos diretamente nesse processo?

Este parece ser o desafio maior da educagdo brasileira como um todo, e néo
unicamente da ETFPB naquela época. Talvez a centralizacdo burocratica no planejamento de
ensino nessa e em outras escolas explique o descompasso entre o que foi sugerido e o que, na
pratica, foi ou vinha sendo efetivado como proposta de ensino até 2004. Como nosso objetivo

central esta localizado na fase de elaboracdo da proposta de Ensino Médio Integrado, entre
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2004 e 2006, ndo iremos nos ater de forma pormenorizada no processo de construcdo da
proposta de Ensino Médio.

No entanto, achamos de fundamental importancia recuar até esse momento para
observarmos como foi o processo de construcdo das propostas para o Ensino Médio e o
Ensino Técnico, tentando identificar a criagdo de possiveis espacos coletivos de discusséo
acerca dos Projetos Pedagdgicos dos seus cursos, tomando como pano de fundo o impacto
que o Decreto 2.208/97 causou nessa instituicdo. Nesse sentido, os documentos oficiais que
estabeleceram a construcdo de tais projetos ndo apontam para uma discussdo mais ampla
desse processo, ficando, aparentemente, restrito aos membros dessas comissoes®’.

Essa possivel participagdo da comunidade escolar no planejamento educacional
poderia apontar ndo s6 uma nova pratica de planejamento na ETFPB, pautada na construcéo
de propostas de ensino que envolvesse professores e técnicos educacionais (Pedagogos,
PsicOlogos e Assistentes Sociais), acima de tudo poderia trazer diversos olhares e
questionamentos a respeito da reforma no sistema de ensino brasileiro e em particular na
Educacao Profissional nos anos 1990.

Apds a definicdo de alguns principios norteadores do Projeto Pedagdgico para o
Ensino Médio na ETFPB, essa comissdo apontou para a necessidade do fortalecimento de
praticas interdisciplinares e de contextualizacdo do seu processo educativo, tomando como
referéncia os seguintes principios educacionais:

a) Concepcdo de educacdo como instrumento basico do conhecimento
possibilitando ao individuo o dominio rapido dos conhecimentos cientificos,
tecnolégicos e culturais;

b) Concepcéo ampla de ciéncia na qual os conteudos especificos fagam parte
de um processo global com varias dimensdes relacionadas;

c) Superacdo da dicotomia teoria/pratica;

d) Fortalecimento da visdo sobre as disciplinas especificas, ampliando o
didlogo com outras areas, e elaborando projetos que ultrapassem o
isolamento das disciplinas, possibilitando uma compreensdo mais ampla da
realidade, bem como o desenvolvimento intelectual, social e afetivo mais
completo e integrado;

e) Percepcdo das relagdes existentes entre sociedade-trabalho-escola;

f) Implementacdo de metodologias que possibilitem a vinculagdo dos
conhecimentos com a préatica e/ou vivéncia do alunado, atribuindo-lhes

significado, possibilitando seu entendimento, critica e revisdo. (PROPOSTA
PEDAGOGICA, 1998, p. 4)

Esse conjunto de préaticas educativas deveria estar atrelado aos dois objetivos dessa

proposta para o Ensino Médio apontados por essa comissdo. S&o eles:

67 Os professores de histéria e os pedagogos entrevistados ndo apontaram nenhum outro espaco onde tais
projetos fossem discutidos. Seria necessaria uma investigagao especifica sobre esse periodo, ndo sendo objeto de
investigacdo do presente trabalho.
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1) Promover uma educacdo prépria para o nivel de evolugdo do
conhecimento da humanidade e da cultura construida sobre as bases da
sociedade tecnologizada, abrangendo todas as dimensdes da vida humana.

2) Propiciar a compreensdo dos fundamentos sdcio-culturais, cientificos e
tecnolégicos historicamente acumulados, o desenvolvimento de uma postura
critica, criativa e responsavel, a preparacao para o trabalho e prosseguimento
de estudos. (PROPOSTA PEDAGOGICA, 1998, p. 6)

Seguindo as determinacdes da Resolucdo n® 03/98, a organizacdo do curriculo do
Ensino Médio da Escola Técnica Federal da Paraiba ficou dividida por areas do
conhecimento: Linguagens e Cadigos; Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza e
Matemaética, proporcionando o dominio da Lingua Portuguesa, nos seus varios ambitos, e o
aprendizado de uma lingua estrangeira — no caso da ETFPB o Inglés —, além do
desenvolvimento das artes, do desporto e de competéncias basicas para o trabalho. Somada a
essas trés grandes areas do conhecimento obrigatérias, o curriculo contava com uma parte
diversificada que visava intensificar a preparacdo basica para o trabalho.

Nesse sentido, a organizacgdo curricular deveria estar amparada na seguinte estrutura:

¢ Totaliza 2.580 horas, sendo 2.100 para a Base Comum Nacional e 480 para
a Parte Diversificada, respeitando a carga horaria minima de 2.400 horas
estabelecidas pelo parecer 05/97 da CEB/CNE;

¢ Teré duracdo de 3 (trés) anos, serd ministrado em regime serial anual com
aula de 50 [minutos] de duracao;

¢ O ingresso deste nivel de ensino ocorrera via processo seletivo — Concurso
Publico, realizado anualmente e divulgado pela imprensa local;

¢ Esta modalidade de ensino terd matricula independente do Ensino Técnico;
¢ Apbs cursar com éxito a carga horéaria estabelecida para o curriculo do
Ensino Médio, o aluno recebera o certificado de conclusdo do mesmo,
podendo ainda, optar pela continuidade de estudos no Ensino Técnico;

+ A escola podera oferecer a concomitancia para alunos desta modalidade de
ensino. (PROPOSTA PEDAGOGICA, 1998, p. 6)

Apoés a definicdo estrutural do curriculo — carga horaria total, duragdo, forma de
ingresso —, cada area do conhecimento apresentou a sua proposta de ensino com uma breve
justificativa, acompanhada de suas competéncias especificas, a metodologia a ser aplicada e,
por fim, o processo avaliativo.

A area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (CCHT), composta pelas disciplinas
de Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia, destacou a importancia da redefinicdo de
conteddos, objetivos, métodos e avaliacdo de acordo com as novas diretrizes e finalidades
previstas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. A area apontou como proposta
de ensino o “aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao ética e

o desenvolvimento da autonomia intelectual e de pensamento critico” (LDB, 1996).
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Essa proposta de ensino também destacou a ac¢do educativa de Paulo Freire. Nesse sentido,
para ser valida, tal acdo deveria ser precedida de uma reflex&o sobre o ser humano que se quer
educar, levando em consideracdo o seu meio cultural. A auséncia dessa reflexdo implicaria, na
visdo expressa nesse documento pelos professores da area, em uma adocdo de métodos
educativos pré-fabricados e ultrapassados, reduzindo o educando a condic&o de objeto.

De modo geral, os professores ndo poderiam negligenciar o ser humano a quem se
destinava a acdo educativa. Nesse sentido os professores deveriam planejar sua acéo
pedagdgica partido dos seguintes questionamentos:

- Quem ¢é a pessoa humana a quem se destina nossa a¢éo educativa?

- O que é cultura?

- Como os individuos criam cultura?

- O que caracteriza a sociedade na qual se efetiva nossa acdo educativa?
(PROPOSTA PEDAGOGICA, 1998, p. 8)

Tais questBes evitariam uma acdo educativa deslocada da realidade social dos
aprendentes, que devem ser encarados pelos docentes como sujeitos da sua acdo educativa e
ndo como meros espectadores de processo histdrico alheio a sua atuacao e reflexao.

Tomando ainda por base os escritos de Paulo Freire, esses professores apontaram,
como objetivo central da area, o estudo do ser humano situado no tempo e no espago, inserido
em um contexto “socio-econdémico-cultural, cuja vocagdo ontoldgica deste é ser sujeito,
condicdo que chegara através da reflexdo sobre o ambiente em que vive” (PROPOSTA
PEDAGOGICA, 1998, p. 8).

Nesse sentido, os professores da CCHT concluiram que a ac¢do educativa deveria estar

pautada nos seguintes pontos:

1) Se a vocacao ontoldgica do ser humano € ser sujeito, podemos deduzir
que a vocacdo dos nossos alunos é serem sujeitos do processo educativo.
Logo devemos afirmar como principio geral na abordagem do ensino para a
Area de Ciéncias Humanas: o estimulo & pesquisa, a participacdo, e a
busca de informac6es para a resolucéo de problemas;

2) Se nds realizamos a vocagdo de sujeitos na medida em que refletimos
sobre 0 meio em que vivemos, deduzimos que os programas da Area de
Ciéncias Humanas devem destacar temas brasileiros e a reflexdo em
profundidade sobre as questdes basicas de nossa realidade cultural;

3) Se a cultura também é resultado da critica humana, devemos estimular
nossos alunos a questionarem as informacgdes e deste modo a
participacéo na criacdo da cultura;

4) Se é injusta a sociedade em que estdo inseridos nossos educandos
deduzimos que eles devem ser estimulados e preparados para participar
enquanto cidadéo e cidadas da construcdo de uma sociedade mais justa
e mais fraterna;
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5) E por ultimo reconhecer que o mais importante na acdo educativa é
desenvolver o espirito critico e a capacidade de reflexdo em
profundidade sobre os nossos problemas. (PROPOSTA PEDAGOGICA,
1998, p. 8, grifos nossos).

Ao destacar o papel central do aluno como construtor do seu conhecimento, esses
professores sinalizaram a necessidade de mudanca da acdo educativa. Dessa forma, a
metodologia deveria romper com o modelo tradicional de ensino, no qual as aulas expositivas
predominam em detrimento do estimulo a pesquisa ¢ participa¢do dos alunos na “busca por
informacodes para a resolucao de problemas”.

Portanto, os contetdos selecionados, os temas e as informacGes apresentadas pelo
professor ndo devem ser um fim em si mesmo. Pelo contrério, seriam o ponto de partida para
a busca de outras informacdes, para problematizacdo do conhecimento, através de
guestionamentos que pdem em “cheque” aquilo que foi apresentado pelo proprio professor em
um determinado momento de sua aula. Isso ndo significa abolir da acdo pedagogica a aula
expositiva, mas colocé-la em uma condicdo de provocadora do debate, podendo gerar acGes
reflexivas por parte do aluno ao problematizar determinadas informagdes apresentadas pelo
professor.

Ao estimular o aluno a sair do seu campo passivo, da condicdo de mero receptor de
um conjunto de conhecimentos alheios a sua realidade repassados pelo professor em uma aula
expositiva tradicional, a acdo educativa pode ganhar outra dimensao pedagdgica, estimulando
a reflexdo e a construcdo coletiva do conhecimento. Nesse momento, o espirito critico e a
capacidade de reflexdo sobre determinados problemas, deixam de ser monopélio do professor
e passam a ser encarados como construcgdes culturais coletivas, em que o aluno e o professor
saem da condicdo de mero espectador do processo historico para a condicdo de sujeito
construtor do conhecimento.

Dessa forma, ao destacar “temas brasileiros [atuais] e a reflexdo, em profundidade,
sobre as questOes basicas de nossa realidade cultural”, como sugere a propria area de
Humanas, os conteddos, temas e informagfes ganham sentido mais proximo da realidade do
discente. Dito de outra forma, temas como o “uso da méo de obra escrava no Brasil colonial”
ndo podem ser tratados pelos professores de histéria, por exemplo, sem que, antes, tente-se
buscar alguma relacdo desse contetdo com periodo historico atual. A reproducdo do passado
pelo passado sem qualquer relagdo com o presente pode reproduzir uma realidade alheia e
desconexa do universo cultural do aluno. Isso deve ser analisado com cautela, pois, em uma

sala de aula, o professor vai encontrar alunos com conhecimentos diversos.
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A questdo da escraviddo no periodo colonial, por exemplo, ou a exploragdo do
trabalno em condi¢Bes degradantes e andlogas a escraviddo hoje, sdo temas que estdo
relacionados a modelos de exploracdo do trabalho localizado no tempo e em um determinado
espaco geografico. Para alem, o professor de Histdria ndo pode abordar essa questdo da
escravidao sem antes explorar as particularidades de cada momento historico que esta sendo
analisado, assim como os professores de Sociologia, Geografia e Filosofia, que também
podem trabalhar o0 mesmo tema, ndo devem utilizar o exemplo da exploracdo da méo de obra
de imigrantes bolivianos em pequenas fabriquetas de roupas na periferia da grande Séo Paulo,
ou o trabalho em condi¢fes analogas a escraviddo no campo, em outras regiées do pais, como
modelos meramente ilustrativos de sua aula sem contextualizar o periodo histérico analisado.

Isso por si s6 ndo rompe com a metodologia tradicional, muito embora traga para o
aluno algum sentido em estudar a questdo do trabalho, provocando reflexdes sobre o tema.
Dessa forma, o professor pode e deve trazer informacoes e levantar questionamentos, mas, em
sequida, deve estimular os alunos a buscarem outras fontes de informacéo, incentivando a
pesquisa e a participacdo deles na perspectiva de que 0s mesmos apontem repostas para a
resolucdo de problemas concretos, como o combate a exploracdo do trabalho degradante dos
imigrantes bolivianos nas periferias da grande Sao Paulo, como citado.

Ao explorar a questédo do trabalho escravo, ou idéntico ao mesmo, tentando inserir 0s
alunos em “questdes basicas da nossa realidade”, os professores da area de humanas deduzem
que “eles devem ser estimulados e preparados para participarem enquanto cidaddos e cidadas
da construgdo de uma sociedade mais justa e mais fraternal” (PROPOSTA PEDAGOGICA,
1998, p. 9).

Isso ndo quer dizer que a area seja a Unica indutora desse processo, tdo pouco a escola
tem essa prerrogativa exclusiva. Contudo, esse € um caminho valido e que deve ser
estimulado, pois 0 modelo educacional predominante ndo pode mais continuar tratando alunos
e professores como sujeitos passivos diante da realidade que os cercam.

A experiéncia, em foco neste trabalho, com o ensino de historia no Ensino Medio,
ofertado no IFPB entre 1998 e 2006, tomou como pressuposto a organizagdo do curriculo de
forma linear e eurocéntrica, seguindo o itinerario daquilo que era cobrado pelo antigo
vestibular da Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

A extingdo do Ensino Médio e a construcdo do Projeto Pedagdgico do Ensino Médio
Integrado trouxeram modificacdes na proposta de ensino de histéria no IFPB? Essa e outras
questdes serdo abordadas no ultimo capitulo desse trabalho.
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4. O ENSINO MEDIO INTEGRADO A EDUCACAO PROFISSIONAL NO IFPB:
UMA PROPOSTA EM CONSTRUCAO?

Nesse capitulo, refletimos sobre o Ensino Médio Integrado (EMI) e seus fundamentos
filoséficos e epistemoldgicos, tomando como categoria de analise os conceitos de educagédo
omnilateral e politécnica e de escola unitaria esbogada nas obras de Marx e Engels, e do
filosofo italiano Antdnio Gramsci. E com base neles que o EMI vem sendo discutido por
especialistas da area de Educacéo e trabalho no Brasil®®.

Dessa forma, a compreensdo do que seria uma proposta de Ensino Médio Integrado
tem sido apontada por varios pesquisadores da Educacdo Profissional como uma proposta de
ensino “possivel e necessaria em uma realidade conjunturalmente desfavoravel — em que 0s
filhos dos trabalhadores precisam obter uma profissdo ainda no nivel médio, ndo podendo
adiar este projeto para o nivel superior de ensino” (FRIGOTTO, CIAVATTA & RAMOS,
2010, p. 44).

Analisaremos 0 processo contraditério de revogacdo do Decreto n° 2.208/97 e a
construcdo do Decreto 5.154/04, que, entre outras coisas, permitiu que a Educagéo
Profissional Técnica de Nivel Médio voltasse a ser desenvolvida de forma articulada ao
Ensino Médio em uma perspectiva integrada.

Por fim, discutiremos a proposta de EMI do IFPB/Campus Jodo Pessoa. Para efeito
didatico, iniciaremos essa Ultima parte analisando a dindmica de construcdo do Projeto
Pedagogico dos Cursos Técnicos Integrados em Edificacdes, Eletrotécnica e Mecanica
(curriculo pré-ativo)®, para, na sequéncia, nos debrucarmos sobre alguns aspectos estruturais

dessa proposta de ensino, aprovada pelo Conselho Diretor do IFPB no inicio de 2006.

4.1 O ENSINO MEDIO INTEGRADO (EMI): QUE PROPOSTA DE ENSINO E ESSA?

% Segundo Bezerra (2012), os fundamentos filoséficos, epistemoldgicos e pedagdgicos, presentes nas obras de
Marx e Engels, e Gramsci, serviram de base para a construgdo das propostas de Ensino Médio Integrado no
Brasil. Pesquisadores como Bezerra (2012), Ciavatta (2010), Cunha (2005), Frigotto (2010), Kuenzer (1992;
2009), Manfredi (2002), Martins (2000), Moura (2012), Pontes (2012), Ramos (2010), entre outros
especialistas da area de educacdo e trabalho encontraram na proposta socialista de educa¢do o caminho para o
enfretamento da dualidade estrutural da educagdo basica brasileira, apontando o EMI como uma proposta de
ensino possivel de ser implementada em uma sociedade capitalista.

89 Esses foram os primeiros Cursos Técnicos Integrados que passaram a ser ofertados pelo Campus Jodo Pessoa,
a parir de 2006. Hoje, essa unidade oferece ainda mais cinco cursos nessa perspectiva (Contabilidade,
Controle Ambiental, Eletronica, Mecanica e Instrumento Musical), além de Cursos Subsequentes (P6s-Médio)
e Cursos Superiores (Bacharelados, Tecnélogos e Licenciaturas).
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A resposta para essa indagacao exige a compreensdo do processo de desenvolvimento
urbano-industrial observado ao longo do século XIX e durante o século XX com a chamada
Revolucdo Industrial, que modificou as relacBes sociais e econdmicas de forma substancial,
diminuindo distancias e elevando a capacidade de producdo a niveis inimaginaveis em menos
de dois séculos. Assim, a industrializacdo foi muito mais do que o fruto de uma revolucéao
técnica e cientifica que elevou a capacidade de producdo de mercadorias, alimentos e a
expansdo do setor de servicos e transporte, representou uma mudancga radical na vida das
pessoas, implicando também em elevados custos sociais e ambientais para varias sociedades.
E nesse cenario de mudancas aceleradas que a escolarizacdo bésica foi colocada como uma
necessidade que deveria ser estendida a todos e ndo apenas a uma pequena parcela das classes
sOcias que ja tinham acesso aos bens culturais (SAVIANI, 1994).

No caso do Brasil, como vimos no segundo capitulo, o processo de industrializacdo foi
tardio e teve caracteristicas proprias, mas que também ajudou a moldar o nosso sistema de
ensino, passando, entdo, a ser organizado de acordo com a crescente divisdo do trabalho nos
médios e grandes centros urbanos que foram surgindo na primeira metade do século XX, além
de exigir dos operarios das fabricas e dos trabalhadores ligados ao setor de servicos, e até da
agricultura, uma maior qualificacdo profissional. Isso resultou na criacdo de um sistema de
ensino dual, com escolas profissionalizantes de um lado e propedéuticas de outro, sendo as
primeiras voltadas para aqueles que deveriam obter uma formacéo imediata e capaz de dar
condic¢des instrumentais basicas de ingresso no mercado de trabalho, e a segunda, de base
propedéutica, voltada para uma pequena parcela da populagdo que sé iria se preocupar com a
questdo da profissionalizagcdo no Ensino Superior. Nesse contexto, 0 Governo Vargas editou
as chamadas

Leis Orgéanicas do Ensino Industrial e do Ensino Secundario e a criagdo do
Servigo Nacional de aprendizagem Industrial (SENAI) em 1942, conferindo

organicidade legal & dualidade das classes sociais brasileiras e, por extens&o,
a dualidade educacional. (BEZERRA, 2013, p. 24)

Com o fim do Estado Novo (1937-1945), a institucionalizagdo de um sistema
educacional dualista, no Brasil, consolida-se, delimitando a trajetdria educacional das classes
sociais de acordo com as fungdes que ocupariam no mercado de trabalho. Para um seleto
grupo dos que iriam assumir o as func¢des de comando, estava reservado o ensino secundario

propedéutico, ja para os filhos dos trabalhadores em geral, restava o ensino profissionalizante
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nos trés setores da economia (priméario, secundario e terciario), explica Sales & Oliveira
(2010).

Até a década de 1950, era vedado aos alunos oriundos do curso de Primeiro Ciclo do
ensino profissional (comercial, industrial e agricola) migrarem para os cursos Classicos e
Cientificos de Segundo Ciclo do Ensino Médio, denominagdo dos niveis e modalidades de
ensino naquela época. Nesse sentido, mesmo buscando dar prosseguimento aos estudos, o
sistema de ensino criado no Brasil, no final da primeira metade do século XX, era excludente
e dispunha de particularidades que delimitavam a trajetoria escolar que cada individuo deveria
seguir, ou encerrava a vida escolar precocemente, ja que a continuidade dos estudos, nas duas
modalidades, dependia da aprovagdo nos chamados exames de admissdo, que exigiam um
conjunto de conhecimentos que ndo estavam disponiveis para a grande maioria da populacao.

Diante dessa questdo, ja explorada no segundo capitulo, optamos em continuar nos
apoiando na categoria de analise até aqui utilizada — que é a dualidade estrutural do sistema de
ensino brasileiro —, por acharmos que essa questao contribui para percebermos as contradi¢des
do nosso atual sistema de ensino, ainda configurado mediante a cisdo entre uma educacgéo
instrumental e outra de formacdo geral. Dessa forma, a opcdo por essa categoria de analise
dialoga diretamente com a relacdo ontoldgica e historica entre trabalho e educacdo (PONTES,
2012).

Embora ndo tenhamos a pretensdo de nos aprofundar nesta relacdo, consideramos
importante trazer alguns aspectos da mesma para analisarmos o contexto historico mais
amplo, fator importante na compreensdo do surgimento, ainda em finais do século XIX, na
Europa, da proposta socialista de escola Unica do trabalho, amparada nos escritos de Marx e
Engels, também aprofundada em Gramsci, para, em seguida, explorarmos como foram sendo
construidas as propostas de Ensino Médio Integrado no Brasil, nos Gltimos anos, dentro de
uma perspectiva que vem sendo compreendida como uma proposta que visa romper com 0
dualismo estrutural do nosso sistema de ensino.

Nesse aspecto, 0 EMI, segundo especialistas em Educacdo Profissional que vém se
debrugando sobre a problematica do Ensino Médio e da Educacdo Profissional no Brasil, seria
uma proposta de ensino possivel dentro de uma estrutura desigual e excludente de acesso e
permanéncia na escola (PONTES, 2012, p. 62).

Esbogada em meio ao surgimento de diferentes propostas de unificacdo escolar, que
defendiam uma escola Unica liberal que garantisse uma educacdo laica, universal e gratuita, a

proposta de ensino socialista foi apontada como contraponto a essa perspectiva de educacédo
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que vinha sendo discutida na Europa do século XIX, tendo seus principios delineados a partir

das contribuicGes de Marx e Engels sobre a questdo da
[...] diviséo do trabalho [que] so surge efetivamente a partir do momento em
gue se opera uma divisdo entre trabalho material e intelectual. A partir deste
momento, a consciéncia pode supor-se algo mais do que a consciéncia da
prética existente, que representa de fato qualquer coisa sem representar algo
de real (...), através da divisdo do trabalho torna-se possivel aquilo que se
verifica efetivamente: que a atividade intelectual e material, 0 gozo e o
trabalho, a producdo e o consumo, caibam a individuos distintos; entdo, a
possibilidade de que esses elementos ndo entre em conflito reside

unicamente na hipdtese de acabar com a divisdo do trabalho. (MARX e
ENGELS, 1992, p. 16)

Em termos gerais, a proposta socialista de educacao, esbocada nos escritos de Marx e
Engels, foi construida a partir da critica ao modelo deformador da diviséo do trabalho imposto
pelas mudancas introduzidas na producdo através da Revolugdo Industrial. Para esses dois
filésofos, ndo bastava que a escola oferecesse apenas um ensino universal, laico e gratuito,
como direito de todos, conforme proposto pelos liberais. Era preciso que 0 modelo de ensino
ofertado estivesse pautado na integracdo entre educacéo e trabalno em uma mesma proposta
pedagogica que fosse emancipatéria para os trabalhadores, favorecendo a compreensdo dos
principios gerais e cientificos do sistema produtivo e contribuindo para a superacdo da falsa
dicotomia entre trabalho manual e intelectual.

Dito de outra forma, a proposta socialista de educacdo buscava unificar o trabalho e a
instrucdo em uma mesma proposta de ensino, transformando o trabalho em principio
educativo e ndo em uma finalidade em si mesmo, com vias, apenas, ao fornecimento de méao-
de-obra especializada para o mercado de trabalho em ascensdo, defende MACHADO (1989).

Segundo Pontes (2012), mesmo nédo sendo tema central das obras de Marx e Engels, a
tematica da educacdo foi discutida por eles a partir da problematica das relagdes capitalistas
de producdo que apontavam para a diviséo entre a educacédo e o trabalho, desembocando em
um modelo de instrugéo restrito e alienado, voltado, quase que exclusivamente, para atender a
complexa diviséo do trabalho.

Diante do contexto de expansdo da industrializacdo no século X1X, o modelo de escola
gue passou a ser ofertada pelos paises europeus ndo seria unico, estando direcionada de
acordo com a funcéo social das classes sociais, ndo sendo necessario, a0 menos, para garantir
o modelo liberal que vinha sendo discutido (universal, laico e gratuito) como proposta de
ensino naquele momento. Na pratica, 0 que ocorreu em varios paises ocidentais, em menor ou

maior grau, foi a implantacdo de escolas profissionalizantes com vistas ao fornecimento de
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mao-de-obra especifica para um determinado oficio, ou seja, uma espécie de treinamento para
0 desempenho de uma funcgéo laboral.

Segundo Machado (1989), a divisdo do trabalho estaria relacionada ao modelo de
escola a ser ofertado as diferentes classes sociais que desempenhariam papeis também
diferenciados no modo de producdo capitalista. Logo, a formatacdo desse modelo de
escolarizacdo que separava a educacdo humanistica cléssica, destinada quase que
exclusivamente as classes dirigentes da educacdo profissional e voltada para a formacao de
trabalhadores que iriam atender a demanda do setor produtivo, parece se proliferar pela
Europa (KUEZER, 2009).

Em outras palavras, 0 modelo de escola profissionalizante que estava surgindo deveria
atender as mudancas introduzidas pelo capitalismo industrial que, por sua vez, trouxe
mudancas do espaco urbano, sendo planejada de forma unilateral como elemento de formacéo
pratica voltada para uma determinada atividade especifica, sem que, para isso, fosse
necessario oferecer conhecimentos considerados “supérfluos” para quem iria desempenhar
apenas funcdes laborais previamente estabelecidas. Essa perspectiva unilateral de formacéo
dominou o modelo de Educacéo Profissional europeu, no século XI1X, e influenciou o sistema
de ensino que seria gestado aqui no Brasil no século XX.

Nesse sentido, de forma sistematica e planejada, o Estado Novo (1937-1945) teve a
iniciativa de elaborar um sistema nacional de educac&o nos moldes em que pudesse atender ao
seu projeto de modernizacdo conservadora, corporativista e centralizada. Dessa forma, o
Estado brasileiro foi responsavel pela adequacdo do seu sistema de ensino a demanda de
mercado que surgia, na medida em que conduziu, como principal indutor, 0 processo de
industrializacdo nacional, arrastando consigo interesses contraditérios entre o capital e o
trabalho. Essa conciliagdo de interesses divergentes foi sendo materializada, ainda nesse
periodo, através da criacdo do chamado “Sistema S” (SENAI em 1942, e 0 SENAC em 1946),
como parte importante do projeto politico estadonovista de desenvolvimento econémico.

Em contraposicédo a logica capitalista que colocou a escolarizacdo da populagéo a seu
servico, surgiu, ainda no século XIX, a proposta de educacdo de cunho socialista, que teve
seus pressupostos basicos estruturados por Marx e Engels. Para eles, mesmo diante de um
contexto capitalista adverso, gerador da deformacéo da divisdo do trabalho, era possivel a
gestacdo de uma proposta de ensino que levasse em consideracdo a compreensdo dos
principios gerais e cientificos do processo produtivo. Logo, a educagdo deveria cumprir um
papel pedagdgico revolucionério, visando & superagdo da dicotomia entre teoria e prética,
tipica da diviséo do trabalho gerada pelo modo de producéo capitalista (MACHADO, 1989).
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Para Marx e Engels, mesmo diante de tais condi¢Oes adversas, uma proposta de
educagdo contraria a0 modelo unitario liberal era possivel, “pois ¢ no interior das velhas
condi¢cdes que se geram as novas para sua superacdo. A nova educacdo, pois, deve iniciar
mesmo no capitalismo, uma proposta Unica que seja o embrido da educacdo de futuro”
(PONTES, 2012, p.64). Ou seja, o embrido de um novo modelo de educacdo, segundo Marx,
estaria presente na exploragcdo das contradigdes do prdprio sistema capitalista, que impde
condicdes excludentes e geradoras de desigualdades nos sistemas de ensino.

Se as circunstancias em que este individuo evoluiu s6 Ihe permitem um
desenvolvimento unilateral, de uma qualidade em detrimento de outras, se
estas circunstancias apenas lhes fornecem os elementos materiais e o tempo
propicios ao desenvolvimento desta Unica qualidade, este individuo sé
conseguird alcancar um desenvolvimento unilateral e mutilado. E ndo ha

praticas morais que possam mudar este estado de coisas. (MARX, 1992, p.
28)

No entanto, a influéncia das circunstancias geradoras de um desenvolvimento
unilateral sobre os individuos/sociedade ndo ocorre de forma mecénica ou linear como o
préprio Marx vai afirmar em outro momento. As contradi¢des geradoras da alienacdo dos
individuos/sociedade frente a deformacdo gerada pela divisdo do trabalho no sistema
capitalista de producdo ndo € mecanica, pelo contrario, € um processo dinamico e
contraditério que pode favorecer a autotransformacdo dos seres humanos e das suas
circunstancias matérias, possivel, apenas, pela praxis revolucionaria, segundo afirma Vasquéz
(2007).

Diante de tais circunstancias impostas pelo sistema capitalista, Marx assume,
claramente, um contraponto as diferentes propostas de unificacdo escolar em debate no século
XI1X na Europa. Em particular, a proposta de escola unica liberal que limitava os individuos a
uma formacéo unilateral e mutilada. Em sua proposta enderecada aos Delegados do Conselho
Central Provisorio da Associacdo Internacional dos Trabalhadores, em 1866, a educacdo
assumiria uma textura de transformacdo social, buscando uma formagdo humana integral
(intelectual, corporal e tecnologica). Essas trés dimensfGes visavam a atingir um
desenvolvimento pleno (multilateral) a partir de uma proposta de ensino que integrasse, ao
mesmo tempo, o carater tedrico e pratico, no processo pedagdgico, mediante 0 ensino
“tecnologico” ou “politécnico” (Marx, 1989). Mas, 0 que seria uma proposta de ensino
tecnoldgica ou politécnica?

A terminologia usada nos escritos originais de Marx, segundo Pontes (2012), assim

como as edigdes de suas obras traduzidas para a lingua portuguesa, permite-nos chegarmos a
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conclusdo de que os termos “educacgdo tecnoldgica” e “educacdo politécnica” foram tomados
como sindnimos. No entanto, Nosella (2007) e Saviani (2007) travaram um debate sobre qual
seria a melhor expressdo para analisar a proposta de educacdo socialista de Marx na
atualidade.

Para Saviani (2007), o uso da expressdo educagdo politécnica se aproxima mais do
sentido originario marxista do que a expressdo educacdo tecnoldgica utilizada por Nosella
(2007), que vem sendo amplamente utilizada nos ultimos anos como sindnimo da
informatizacdo e automacao dos diversos setores de producdo e servicos, “dificultando (re)
significa-la segundo a perspectiva marxista” (PONTES, 2012, p.65).

Dessa forma, a defesa pelo 0 uso da expressao “educacao de politécnica”, contida nas
observacGes de Saviani (2007), esta direcionada a compreensdo dos principios gerais e
cientificos de todo o processo de producdo. Ou seja, a educacédo politécnica vai além da mera
preparacdo para o trabalho (profissionalizagéo), assumindo uma dimenséo de transformagéo
social, mediante uma formacdo multifacetada do homem e n&o unilateral de uma qualidade
em detrimento de outras.

Nesse sentido, o ensino politécnico se contrapde ao modelo de Educacdo profissional
que vinha sendo gestada na Europa no século XIX, considerado restrito aos parametros do
liberalismo e da divisdo social do trabalho trazida no bojo da Revolucdo Industrial.

A educacdo politécnica, proposta por Marx, assumiu, ao criticar o modelo liberal, a
necessidade de transformacdo social mediante a preparacdo multifacetada do homem.

Todavia, qual o significado do termo politecnia?

Durante a 272 Reunido da Anped (21 a 24 de novembro de 2004), Paulo
Nosella lembrava que ha uma inadequagdo no uso do termo politecnia que,
literalmente, significa “muitas técnicas”. Nao obstante, historicamente, no
Brasil, na segunda metade dos anos 1980, durante as lutas por uma nova
Constituicdo e uma nova LDB, o termo foi apropriado no sentido da
educacdo socialista do inicio do século XX, como “dominio dos
fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo
de trabalho produtivo moderno”. (CIAVATTA, 2010, p. 85)

Marx acreditava que, ao explorarmos os fundamentos cientificos que caracterizam o
dominio das diferentes técnicas utilizadas no trabalho produtivo moderno, seria possivel
denunciar e, a0 mesmo tempo, frear o processo historico de exploracao do trabalho no sistema
capitalista, apontando perspectivas de transformacdo social a partir da recomposicdo do

trabalho manual e intelectual de “unificagdo entre intelectualidade e produtividade, [e] de

0 Sem a pretensdo de recuperar tal discusséo filoldgica, utilizaremos o termo politecnia daqui em diante, por
concordarmos com as observacgdes de Saviani (2007).
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desaparecimento da oposigdo entre ensino geral e¢ profissional e de unificacdo da ciéncia”
(MACHADO, 1989, p. 127). Essa mudanca, segundo esse autor, permitiria definir objetivos
intermediarios, imediatos e concretos correspondentes a cada realidade especifica, como no
caso do Brasil.

Ao discutir também a educacdo politécnica, Sousa Junior (2010) traz consigo outro
debate sobre a formacdo omnilateral ou onilateral™ presente nos escritos de Marx. Diferente
da discussdo anterior entre Nosella (2007) e Saviani (2007) sobre o uso da expressdo
educacdo politécnica ou educacdo tecnoldgica, Sousa Junior recupera esse debate em uma
outra perspectiva, buscando estabelecer a distincdo entre educacdo politécnica e
omnilateralidade, discordando de Saviani (2007) quando utiliza esses dois conceitos como
sendo equivalentes.

Para Sousa Junior (2010), a politecnia seria complementar a omnilateralidade. Dito de
outra forma, o primeiro termo seria possivel no &mbito da producéo capitalista, ja o segundo
ndo, pois contempla uma formacdo mais ampla do individuo, incorporando mudltiplas
possibilidades que, segundo esse autor, sO seria possivel em uma sociedade pautada por
relacBes sociais livres.

Os dois conceitos guardam entre si uma distingdo fundamental: o primeiro,
referente a formacéo politécnica, traz consigo uma limitagdo, pois comporta
apenas uma série de habilidades manipuladoras e conhecimentos técnicos
Uteis para a producdo social; o segundo, referente a formagdo onilateral,
representa uma formacao ampla do homem em suas multiplas possibilidades,
enquanto ser livre que se constroi em relagBes sociais livres; enquanto a
politecnia se mostra uma proposta de educagdo/formacdo articulada as
possibilidades dialéticas de contradicdo do trabalho abstrato, a
omnilateralidade precisa articular-se a todo conjunto das atividades

humanas, portanto as dimensfes do trabalho e da praxis social livre e da
sociabilidade ndo alienada/estranhada. (Ibid., p. 74)

Embora ndo seja pretensdo deste trabalho pormenorizar a proposta de educagéo
socialista contida nos escritos de Marx e Engels, acreditamos que seria necessario explorar
tais categorias (politecnia e omnilateralidade) como conceitos que contribuirdo, mais adiante,
com a delimitagdo do que seria uma proposta de Ensino Médio Integrado, e como ela vem
sendo, ou ndo, pensada nos Cursos Técnicos Integrados em Edificagdes, Eletrotécnica e

Mecanica do campus Jodo Pessoa do IFPB.

1O conceito de omnilateralidade ou onilateralidade néo foi definido diretamente por Marx. Todavia, em sua
obra, traz indicacBes de que esse conceito representa uma ruptura com a unilateralidade burguesa de formacéo,
considerada limitada e alienadora. Para maiores informagdes sobre esse conceito consultar o dicionario de
educacéo profissional em saude da Fundacéo Fiocruz. Disponivel em:
<http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/omn.html>. Acesso em: 17 ago. 2015.
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Nesse sentido, compreendemos, assim como Pontes (2012, p. 67), que a formagéo
politécnica contida nos escritos de Marx e Engels sdo fundamentais no desenvolvimento de
uma proposta de ensino que “tem como horizonte a formag¢ao omnilateral do sujeito humano,
s0 possivel em um outro tipo de sociedade pautada no conjunto da praxis humana livre”
(Idem).

Explicando melhor, a educacdo politécnica vai além de uma proposta de inovacao
pedagdgica, colocando-se como uma concepcao de ensino comprometida com a emancipacao
social, que busca, como horizonte, o desenvolvimento omnilateral do ser humano, s6 possivel
com a superacéo do sistema capitalista.

Apesar de guardar uma relagdo com o conceito de educacdo omniliateral, ha distin¢do
entre esse conceito e 0 de educacdo politécnica. Este ainda € possivel no ambito das relacGes
burguesas ao passo que o primeiro sé seria possivel a partir de um novo conjunto de relacbes
sociais livres, ou seja, fora do capitalismo.

Definida a distingdo desses dois conceitos, partiremos a seguir para as contribuigdes
de Gramsci acerca da escola “unitaria”, “formativa” e “desinteressada”, para, N0 momento
seguinte, chegarmos a configuracdo do que seria 0 Ensino Médio Integrado.

Buscando a construgdo de uma proposta educativa comprometida com a crescente
classe operaria italiana e europeia, Gramsci vai propor uma escola unitaria que rompa com a
I6gica dual de organizacdo do sistema de ensino da Itélia.

Para Nosella (2004), a preocupacao central da problematica pedagogica trazida por
Gramsci, ao analisar a organizacdo do sistema de ensino que vinha sendo implementado na
Italia, esta no enfrentamento da multiplicacdo de escolas profissionalizantes voltadas, quase
que exclusivamente, para atividades predeterminadas (séries metddicas) que atendessem a
demanda de mercado por mé&o-de-obra especializada em detrimento de uma formacéo geral
Unica que equilibrasse a capacidade de trabalho manual e intelectual.

Ainda segundo esse autor, Gramsci vai questionar a incorporagdo da logica dual de
educacdo adotada pelo sistema italiano (semelhante ao caso brasileiro no século XX),
traduzida a partir da polarizacdo entre escolas do tipo profissionalizantes destinadas as classes
instrumentais que iriam atender aos interesses da crescente industrializagdo-urbanizagéo, e as
escolas classicas, voltada para a classe dirigente, com uma formacdo humanistica tradicional.
Nesse aspecto, o fildsofo italiano avanca na defesa da organicidade entre escola e sociedade
ao propor o rompimento do sistema de ensino dual italiano a partir da superacdo da polémica
separagdo entre instrucdo (conteldo) e formacdo (método ou formas de construcdo do

conhecimento).
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Mesmo compreendendo os limites de uma proposta de educacdo contraria ao que se
apresentava naquele contexto, Gramsci vai defender o protagonismo dos professores nesse
processo de mudancas, 0s quais, conscientes da dualidade estrutural, deveriam organizar um
curriculo concernente a realidade objetiva do aluno. Nesse sentido, o docente ndo deveria se
submeter a “esquemas cartoriais de uma escola retdrica e sem seriedade” (PONTES, 2012, p.

68), como no caso das escolas profissionalizantes italianas do século XIX,

(...) voltadas para a preparacdo de atividades predeterminadas, em
detrimento de uma formacao geral Unica que favorecesse a apropriagdo de
uma cultura geral, humanista e formativa, que equilibrasse equanimemente a
capacidade de trabalho manual e intelectual [dos individuos]. (Idem)

A critica ao modelo de escolas profissionais que se proliferavam na Italia e em boa
parte das demais na¢Oes europeias industrializadas no século XIX, e, aqui no Brasil, ja século
XX, segrega os individuos a partir de dois modelos institucionalizados de educacdo, ndo
favorecendo a apropriacdo de uma cultura geral, pelo contrario, direcionando os individuos a
um determinando tipo de escola segundo a “fun¢do social” que iria desempenhar na fase
adulta. De um lado, o modelo classico humanistico, que tinha a funcdo de preparar as
oligarquias dirigentes rumo ao Ensino Superior atraves da apropriacdo de uma cultura geral;
do outro, uma formacao profissional instrumentalizada (metddica), direcionada aos filhos dos
trabalhadores em funcéo do aprendizado de um determinado oficio.

Ao recuperar 0s principios socialistas da educacdo marxista, propondo uma escola
Unica para todos, Gramsci reafirma suas criticas a dualidade estrutural do sistema de ensino
italiano, recomendando que

Deve-se evitar a multiplicacdo e graduacdo dos tipos de escola profissional,
criando-se, ao contréario, um Unico tipo de escola preparatéria (elementar
média) que conduza o homem até os umbrais da escolha profissional,

formando-o entrementes como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir
ou de controlar quem dirige. (GRAMSCI, 1982, p. 136)

Na compreensdo desse filésofo e militante do Partido Comunista Italiano, a escola
média deveria ser Unica para todos, ministrando um ensino “desinteressado” e sem finalidades
praticas imediatas, proporcionando, assim, uma educacdo verdadeiramente democréatica e
igualitaria, independente de classe social.

Ao propor uma escola Unica para todos, Gramsci apontava que aquele modelo de
ensino que expandia escolas do tipo profissionalizante na Italia degenerava e segregava as

pessoas, perpetuando as diferencas sociais, tipicas do sistema capitalista de producéo,
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excludente e alienador. Para ele, essas escolas sO se preocupavam em satisfazer os interesses
praticos e imediatos do mercado em detrimento de uma formagdo emancipacionista.

Ainda que ndo seja pretensdo do nosso trabalho aprofundar a analise da proposta de
escola Unica defendida por Gramsci, é importante destacar que outras concepg¢des de escola
Unica vinham sendo gestadas na Europa, com destaque para as propostas liberais que eram
diametralmente opostas ao modelo de ensino defendido pelo fildsofo italiano. Segundo ele,
ndo bastava que a Escola fosse universal, laica e gratuita, era preciso que ela unisse instrucao
e trabalho em uma perspectiva integral de formacdo (apud MACHADO, 1989).

Nesse sentido, a escola elementar media gramsciniana propde uma formacéo unitéria
capaz de dar condi¢Bes necessérias ao pleno desenvolvimento humano de forma critica,
criativa e autdbnoma, unindo o trabalho intelectual ao manual em uma mesma proposta de
ensino fundada em valores humanistas a partir do dominio da ciéncia e do trabalho,
considerados elementos indissocidveis e essenciais para a vida moderna.

O advento da escola unitéria significa o inicio de novas relagdes entre
trabalho intelectual e trabalho industrial ndo apenas na escola, mas em toda a
vida social. O principio unitéario, por isso, refletir-se-4 em todos os

organismos de cultura, transformando-os e emprestando-lhes um novo
contetdo. (GRAMSCI, 1982, p. 125)

Assim, Gramsci encontra, na escola, um espaco importante de transformacéo politica,
capaz de romper com as estruturas culturais capitalistas, colocando a educacdo politécnica
como mecanismo impulsionador de mudancas mais amplas na sociedade.

Ao recuperarmos a discussdo sobre a tematica educacional contida nos escritos de
Marx e Engels, bem como a critica ao sistema de ensino dual italiano, explorados por
Gramsci, iremos encontrar, nas contribuicfes de pesquisadores brasileiros na area de
Educacédo e Trabalho, como Kuenzer (1997; 2009), Martins (2000), Frigotto (2010) Ciavatta
(2010), Ramos (2010), Moura (2012) entre outros que dialogamos ao longo desse trabalho, a
(re)contextualizacdo dos fundamentos de educacgédo politécnica e a ideia de escola Unica nas
diversas propostas de Ensino Médio Integrado discutidas e desenvolvidas atualmente no
Brasil.

Também, nesse sentido, outros pesquisadores da &rea Trabalho e Educagdo do Grupo
de Trabalho (GT) da Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Educacgédo
(ANPED)’2, tém contribuido nio apenas para a discussdo conceitual e epistemoldgica da

2 Fundada em 1976, a ANPED ¢ uma associacdo composta por programas de pds-graduacdo stricto sensu em
educagdo, professores e estudantes vinculados a esses programas e demais pesquisadores da area, tendo entre
seus objetivos principais a promogdo e “a participacdo das comunidades académica e cientifica na formulagéo
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proposta de Ensino Médio Integrado, mas também na sua organizacdo pedagdgica e na
possibilidade de implementacdo dessa proposta, no sistema de ensino brasileiro, como politica
capaz de enfrentar uma realidade conjunturalmente adversa, “em que os jovens se veem
premidos pela necessidade de concluir os estudos (Educacdo Basica) e se iniciar
precocemente no mundo do trabalho, dada a sua condicdo social” (PONTES, 2012, p. 71).
Para Ramos (2010), a compreensdo do EMI ndo deve ser restrita a uma mera
articulacdo entre o curriculo do Ensino Médio e o dos Cursos Técnicos de Nivel Médio. Essa
proposta vai além de uma simples juncéo de curriculos, acrescentando aos jovens e adultos
trabalhadores uma formag&o sob novas condigdes.
Isso implica uma formacdo cientifica e ético-politica solida e que
proporcione a apropriacdo técnica e tecnologica dos processos produtivos
modernos, nas suas configuracdes e tendéncias gerais; mas também nas suas
especificidades setoriais a partir das quais se conforma as diversas profissdes

as quais poderdo ser inseridas nos projetos de vida desses sujeitos como
meio de producdo de sua existéncia. (RAMOS, 2010, p. 56)

Nessa perspectiva, ndo se trata de duas propostas de ensino paralelas (concomitancia),
muito embora o Decreto 5.154/04 ainda permita essa perspectiva, mas uma proposta de ensino
Unica (integrada), alicercada a partir de objetivos e métodos comuns, capaz de romper com a
dicotomia entre formacao geral e formacdo profissional. Dessa forma, a integracdo deve ser
concebida em sua plenitude.

Ao situar o significado do termo integracdo, Ciavatta (2010, p. 84) nos da uma
dimensao do que seria uma proposta de EMI.

O que é integrar? E tornar integro, tornar inteiro, o qué? A palavra toma o
sentido moral em alguns usos correntes. Mas ndo é disso que se trata aqui.
Remetemos o termo ao seu sentido de completude, de compreensdo das
partes no seu todo ou da unidade no diverso, de tratar a educagdo como uma
totalidade social, isto €, nas multiplas mediacdes historicas que concretizam
0s processos educativos. No caso da formacéo integrada ou do ensino
médio integrado ao ensino técnico, queremos que a educacdo geral se
torne parte inseparavel da educacao profissional em todos os campos
onde se da a preparacdo para o trabalho: seja nos processos produtivos,

seja nos processos educativo como a formacéo inicial, como o ensino
técnico, tecnoldgico ou superior. (Grifos nossos)

A integracdo compreendida por essa autora vai muito além da dimensdo pedagogico-
curricular que o termo pode abarcar, destacando sua dimensdo politica que encara 0 processo

educativo em sua totalidade social. A ampliagdo do sentido contido nessa defini¢do vai na

e desenvolvimento da politica educacional do Pais”. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/anped/sobre-a-
anped/apresentacao>. Acesso em: 21 jul. 2015.


http://www.anped.org.br/anped/sobre-a-anped/apresentacao
http://www.anped.org.br/anped/sobre-a-anped/apresentacao
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direcdo da integralidade da pessoa humana, viabilizando “a compreensdo das relagdes sociais
subjacentes aos fendmenos sociais, a ampliacdo de sua leitura de mundo e sua atuagdo como
cidadao integrado dignamente a sociedade politica” (PONTES, 2012, p. 73).

Assim, a dimensdo que as propostas de EMI podem ganhar nos Institutos Federais ndo
dependem, exclusivamente, da existéncia de um Projeto Pedag6gico amparado em uma
proposta de ensino que englobe a formagéo geral e a formacéo profissional em uma mesmo
curriculo, mas de uma relacdo de pertencimento que deve ser construida desde a concepcao
dessa proposta de ensino (curriculo pré-ativo) até a sua materializacdo em sala de aula
(curriculo real), nos laboratérios, nas aulas de campo, nos estagios, no trabalho e em outros
espacgos onde 0 processo educativo acontece. Trata-se, na visdo de Frigotto, Ciavatta e Ramos
(2010, p.85), “de superar a redugao da preparagao para o trabalho ao seu aspecto operacional,
simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-tecnologica e
na sua apropriacao historico-social.”.

A ideia de formacdo integrada, afirmam esses autores, busca garantir aos jovens e
adultos trabalhadores o direito a uma formagao que responda “as necessidades do mundo do
trabalho permeadas pela presenca da ciéncia e da tecnologia como forcas produtivas,
geradoras de valores, [e] fontes de riqueza.”.

Sendo assim, o trabalho assume uma proposta educativa e ndo um fim em si mesmo, a
partir de sua dimensdo ontoldgica e histérica.

a) ontoldgica, como praxis humana e, entdo, como a forma pela qual o
homem produz sua prépria existéncia na relacdo com a natureza e com 0s
outros homens e, assim, produz conhecimento; b) histérica, que no sistema
capitalista se transforma em trabalho assalariado ou fator econ6mico, forma
especifica da producdo da existéncia humana sob o capitalismo; portanto,
como categoria econdmica e praxis produtiva que, baseados em

conhecimentos existentes, produzem novos conhecimentos. (RAMOS, 2010,
p. 49)

Sob essas duas dimensdes, Frigotto (2009) acrescenta que a agdo humana sobre 0 meio
(trabalho) se da como um todo (intelectual, emocional e fisica), resultando em um conjunto de
experiéncias que se configuram sob a forma de conhecimentos que modificam,
simultaneamente, as suas formas de producéo e existéncia.

A partir dessa compreensdo, segundo Pontes (2012, p. 74), a proposta de EMI
considera o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura como eixos pedagdgicos
indissocidveis que devem ser incorporados ao curriculo a partir de uma abordagem néo

dogmatica e sim dialética, resultado da acdo humana sobre a natureza.
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Dessa forma, a ciéncia deve ser trabalhada em sua historicidade. Como expressa um
dos eixos da proposta de EMI: “[...] a ciéncia conforma conceitos e métodos cuja objetividade
permite a transmissdo para diferentes geracfes, a0 mesmo tempo em que podem ser questionados e
superados historicamente, no movimento permanente de novos conhecimentos” (RAMOS,
2010, p. 50).

A ciéncia aqui é tomada como uma construgdo social, e, portando, historicamente
situada, respondendo as necessidades humanas em um processo dialético de afirmacdo e
negacdo (PONTES, 2012, p. 75). Nesse aspecto, o trabalho encontra-se vinculado a ciéncia e
a tecnologia, sendo “essa ultima compreendida como a aplicagéo da ciéncia a producdo”.

A importancia da discussdo sobre o custo social e ambiental das novas tecnologias,
para Pontes (2012), é fundamental para afastar a falsa percepcdo da neutralidade da ciéncia e
do determinismo tecnoldgico. Nesse aspecto, o ensino de histdria pode contribuir de maneira
significativa para romper com a perspectiva temporal tradicional de progresso como algo
linear e natural, colocando a ciéncia e a sua aplicagdo (a tecnologia) como algo que nao esta
alheio a acdo humana, e sim historicamente situado, superando a praxis utilitarista.

Portanto, o ensino de historia pode e deve contribuir com a formacéo critica e criativa
dos estudantes, contribuindo para a sua afirmacdo como sujeito histérico que compreende e
transforma a realidade e a si mesmo.

Diante da complexidade envolvida na constru¢cdo de uma proposta de Ensino Médio
Integrado, Ciavatta (2010) defende que a criacdo de cursos técnicos, nessa dimensdo, ndo seja
uma imposicao estabelecida de forma unilateral, de cima para baixo, mas que seja precedida
por um processo democratico que busque resgatar a historia institucional, reafirmando sua
identidade com o intuito de atingir os rumos pretendidos a partir de uma dindmica coletiva, no
qual a comunidade escolar (estudantes, técnicos educacionais e professores) tome para si a
construcdo de uma proposta de EMI.

Isto posto, é preciso que a memoria do IFPB seja preservada’®, compreendendo o que
ocorreu diante das ultimas reformas operadas na Educacdo Profissional, e, a partir dali,
coletivamente se decida os rumos que a instituicdo quer seguir, mediante “um movimento
permanente de auto-reconhecimento social e institucional (...), com uma histéria e uma
identidade prépria que possa ser respeitada em qualquer processo de mudanga” (CIAVATTA,
2010, p. 98).

8 Em 2009, durante as comemoracdes dos cem anos da Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica o
IFPB criou o Nucleo de Documentagdo e Pesquisa da Educacdo Profissional (NDPEP). Esse nucleo é um
orgdo suplementar ligado a Reitoria e tem por objetivo a preservacdo da memoria da Instituicdo e a produgao
do conhecimento critico sobre educagdo e historia da educagéo profissional.
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Dessa forma, a construcdo de um Projeto Pedagdgico que vise a implantacdo de uma
proposta de Ensino Médio Integrado deve superar, como primeiro obstaculo, a falsa
polarizacdo entre formacdo geral e formacdo profissional, a partir da compreensdo da
realidade como uma totalidade, e, assim, estabelecer objetivos, conteudos e finalidades em
conjunto, de forma dissociada.

Segundo Machado (2006), ao trabalhar a questdo da indissociabilidade entre
conhecimentos gerais e conhecimentos técnicos, os conteudos tidos como especificos de uma
determinada habilitacdo profissional podem ganhar uma perspectiva humanizadora, e,
portanto, diferenciada, sendo esta compreendida como a ciéncia da atividade humana e vice-
versa. Para que isso ocorra é necessario estreitar as relaces entre os conhecimentos
especificos e 0s conhecimentos gerais que Ihes ddo sentido e significados.

Dito de outro modo, a autora destaca que a construcdo de uma proposta de EMI requer
dos docentes envolvidos nesse processo a superacao de determinados vieses tendenciosos das
areas que buscam delimitar os seus espagos e/ou campos do saber de forma a se isolar das
demais. Isso pode inviabilizar, logo de inicio, a interacdo e a troca de experiéncias entre as
areas que irdo compor a matriz curricular de um determinado curso.

Logo, é imprescindivel o estabelecimento de consensos em torno do perfil do
educando que se quer formar, especificamente, sobre que ser humano/profissional o IFPB
pretende formar. Nesse aspecto, a instituicdo deve dar organicidade ao seu Projeto
PedagOgico para que os Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio primem pela
articulacdo de conhecimentos de forma a estabelecer novas relacées entre teoria e pratica.

Para que isso ocorra, 0 planejamento do projeto de integracdo ndo deve ser
centralizado nas maos dos gestores ou do setor pedagdgico sem que ocorra a participacao
ativa dos técnicos educacionais e professores. Se a pretensdo for apenas dar cumprimento aos
aspectos legais em vigor, com vistas ao atendimento de uma determinada politica
educacional, o Projeto Pedagodgico corre um sério risco de ndo ser adotado, pois esse deve ser
concebido de forma coletiva e proativa.

Nesse sentido, o planejamento do Projeto Pedagogico de um curso deve ser pautado
por uma dindmica que envolva toda a comunidade escolar, mediante o processo continuo de
analise e investigacdo das experiéncias concretas de ensino, desenvolvidas a partir da
avaliacdo das préaticas pedagdgicas cotidianas, permitindo aos docentes, a equipe pedagogica e
aos estudantes procederem suas escolhas “e/ou suas situagdes didaticas que potencializem
aprendizagens efetivas tendo como eixo a abordagem relacional”, na qual a teoria e a pratica

ndo sdo partes separadas, mas uma corpo unico, integral (PONTES, 2012, p. 78).
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Para que haja a consolidacéo de um projeto de EMI de base unitaria e ndo dual, Ramos
(2005) destaca a necessidade de constru¢cdo de um curriculo que sintetize humanismo e
tecnologia de forma dissociada, indo além da habilitacdo profissional e do aprofundamento
dos estudos, pretendendo a ampliacéo do arcabouco cultural dos educandos, contemplando, se
possivel, a iniciacdo cientifica™ e tomando, por fim, como contexto, o0 mundo do trabalho e o
exercicio da cidadania. Para concretizacdo, o curriculo deve considerar:
a) 0s processos produtivos de bens, servicos e conhecimentos com 0s quais 0
aluno se relaciona no seu dia-a-dia, bem como 0s processos com 0s quais se
relacionard mais sistematicamente na sua formacao profissional e;
b) a relacdo entre teoria e pratica, entendendo como prética 0S processos

produtivos, e como teoria, seus fundamentos cientificos-tecnologicos.
(RAMOS, 2003, p. 7)

Ao relacionar 0s processos produtivos a sistematica de formacdo dos alunos,
aglutinando teoria e pratica em uma mesma proposta pedagdgica, Valentim (2006) destaca a
importancia da indissociabilidade entre 0 mundo do trabalho e o exercicio da cidadania, indo
um pouco mais além nesse aspecto ao trazer para sua discussdo a necessidade de
incorporarmos a dimenséo “de género e etnia em suas varias manifestacdes” (PONTES, 2012,
p. 78).

A partir da estruturacdo de um curriculo integrado, é possivel problematizar diversos
fendmenos e situagbes do dia-a-dia dos alunos, estimulando a compreensdo dos objetos
estudados e situando-os nos diversos campos da ciéncia disciplinar e interdisciplinar. Ao
explorar conceitos e teorias de um determinado objeto ou fenémeno, o professor deve
localiza-los como conhecimentos gerais e especificos, possibilitando uma leitura, de fato,
interdisciplinar. Isso se da através do aprofundamento de conceitos e técnicas procedimentais
necessarias a acdo pedagdgica.

No caso do ensino de histdria, por exemplo, ao abordar as distor¢Bes referentes a
teoria evolucionista de Darwin (1809-1822), o professor pode buscar definir o conceito de
evolugéo natural de forma ampla, trabalhando em conjunto com as disciplinas de biologia e
sociologia, até chegar a discutir diretamente a evolucdo da espécie humana, a partir de
conceitos como o de relativismo cultural, contribuindo para o rompimento da ideia de que as
sociedades evoluiram das mais simples para as mais complexas, em um movimento linear e
“etapista”, na qual existiriam grupos sociais “atrasados” e outros mais “adiantados”, sendo os

primeiros inferiores em relacéo aos Gltimos.

" Atualmente, os Institutos Federais contam com programas de iniciagdo cientifica para os alunos dos Cursos
Técnicos Integrados, financiados pela préopria instituicéo.
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Para o antropologo polonés Branislaw Malinowski (1970), nenhuma cultura pode
tentar mediar outra com base em seus proprios valores, pois cada uma tem um sistema de
valores proprios. O empreendimento evolucionista, ao distorcer a teoria da evolugcdo das
espeécies, trouxe enormes prejuizos sociais, pois contribuiu para a ideia de superioridade de
certos grupos humanos ao afirmar que determinados padrBes tecnoldgicos seriam sinais de
superioridade de um grupo em relacdo a outros grupos que ndo dominavam determinada
tecnologia, a exemplo dos cddigos escritos (LAPLATINE, 1988, p. 81).

Em uma época de supremacia econémica e de expansdo imperialista
(neocolonialismo) da Europa, a doutrina racista do filosofo Herbert Spencer (1820-1903)
adaptou a teoria da evolugdo das espécies de Darwin a uma suposta teoria da evolucdo das
sociedades, conhecida como Darwinismo Social, deturpando as ideias do naturalista Inglés
para justificar a enganosa superioridade de determinados grupos humanos sobre outros.

Seguindo essa ldgica, o professor de historia pode trabalhar com os alunos o conceito
de civilizacdo, explorando como o mesmo foi utilizado de forma distorcida ao longo da
historia, reforcando uma suposta superioridade dos europeus em relacdo a outros povos e
culturas. Essa visdo evolucionista eurocéntrica ndo prejudicou apenas as pesquisas
arqueoldgicas sobre a origem da espécie humana, mas foi utilizada politicamente para
justificar a dominacdo europeia sobre as diversas civilizacbes africanas, asiaticas e
americanas, reduzindo a histdria da humanidade a um processo linear e “etapista”, como ja
afirmado, que prejudica e alimenta olhares racistas e discriminatérios ainda hoje.

Isto posto, problematizar conceitos e teorias a partir da compreensdo de um dado
objeto ou fenémeno social ou fisico, exige localiza-los ao mesmo tempo como conhecimentos
gerais e especificos.” Isso requer dos professores um esforco significativo de planejamento
junto as demais areas de conhecimento que compde a matriz curricular de qualquer proposta
de ensino.

Entdo, como materializar uma proposta de EMI que priorize o dominio dos
fundamentos cientificos e tecnoldgicos a partir da problematizacdo de fenémenos, situacdes e
objetos estudados, situando-0s nos diversos campos da ciéncia disciplinar e interdisciplinar

gue compdem o curriculo?

> Mais adiante, buscaremos trazer como exemplo as possiveis relacdes estabelecidas entre as disciplinas
referentes a uma dada habilitagdo profissionais e a chamada formacéo geral, explorando até que ponto a
aproximagao dessas duas areas tem sido encarada como um estimulo a interdisciplinaridade que potencialize a
construcdo de uma proposta de Ensino Médio Integrado com um sentido politico mais amplo e que vai além
da interdisciplinaridade que deve ser considerado um fator relevante para qualquer matriz curricular. Isso pode
simplificar a dimensdo politica dessa proposta de ensino que visa romper com a dualidade entre Ensino Médio
e Educacéo profissional no Brasil.
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Em suas reflexdes e proposicOes a respeito da efetivacdo de uma proposta de Ensino
Médio Integrado, Baracho et. al. (2006) propGem que a estrutura curricular seja organizada
em quatro ndcleos interligados nas quatro séries anuais: nucleo comum, composto pelas trés
areas de conhecimento definidas para o Ensino Médio pelos PCN; parte diversificada, que
contempla conhecimentos que permitem ao aluno uma maior compreenséo das relagdes
estabelecidas entre 0 mundo do trabalho e as demais &reas do conhecimento; formacao
profissional, referente aos conhecimentos especificos de uma determinada habilitacdo técnica;
e, finalmente, a pratica profissional, lugar onde o aluno vai aplicar seus conhecimentos
mediante um estagio supervisionado’.

Entendemos que esses quatro nlcleos ndo podem ser pensados de forma seriada e
fragmentada. Nesse aspecto, a integralidade de uma proposta de ensino exige, como principio
norteador, o planejamento coletivo no qual o trabalho pedagdgico ndo seja pensado por
disciplina ou por ndcleos isolados em areas (Humanas, Bioldgicas e Exatas)’’, sob o risco do
comprometimento de uma proposta que visa, de fato, a sair do papel e se consolidar como
pratica de ensino.

Para Machado (2006), durante a construcdo da estrutura curricular de EMI, deve
ocorrer também o delineamento das a¢des didaticas integradoras. Esse autor recomenda aos
professores que busquem planejar atividades pedagdgicas interdisciplinares, superando a
perspectiva disciplinar isolada, muitas vezes sequencial e fragmentada, dos contetdos
selecionados. Isso pode ser feito a partir dos Planos de Ensino e projetos de pesquisa que
procurem aproximar as disciplinas, através de temas geradores e eixos tedricos que englobem
disciplinas pertencentes a mais de um nucleo, como propde Baracho et al. (2006).

Nesse sentido, cabe a comunidade escolar, a partir de politicas publicas de
reestruturagdo dos espagos escolares (construcao de laboratérios e bibliotecas com um acervo
atualizado, centros culturais de vivéncia, com atividades ligadas as variadas manifestaces

culturais — mdasica, danca, teatro, artes plasticas, etc), proporcionar as condi¢des para que 0s

6 A matriz curricular dos Cursos Técnico Integrados ao Ensino Médio do Campus Jodo Pessoa IFPB segue essa
estrutura basica proposta por Baracho et al (2006), composta por quatro nucleos (parte comum, diversificada,
formacéo profissional e a prética — estagio seguido de relatdrio ou trabalho de concluséo de curso). Veremos a
seguir se essa estrutura foi construida de forma participativa e respaldada em praticas pedagdgicas coletivas,
permitindo aos docentes e técnicos educacionais procederem suas escolhas rumo a concretizagdo de uma
proposta de ensino integrada.

7 Essa nomenclatura das areas ndo é apenas usual, pelo contrario, acompanhou a minha formacgdo durante o
Ensino Médio, quando, no altimo ano (3° Ano), a escola que estudava, assim como boa parte das escolas de
Ensino Médio na Paraiba, dividia as turmas de acordo com as areas de concentragdo dos Cursos Superiores.
Essa divisdo estava pautada na definicdo de contetdos especificos relacionados ao Processo Seletivo Seriado
da UFPB (PSS - antigo vestibular), substituido pelo Enem como forma de ingresso nos cursos superiores dessa
universidade onde nos formamos em 2005.
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alunos possam desenvolver atividades de pesquisa, adotando uma postura investigativa que
favorega o “desenvolvimento multidimensional do ser humano uma vez que a experiéncia
com pesquisa possibilita aos educandos a oportunidade de agregar conhecimentos” de areas
diferentes a partir da construcao de projetos integradores (PONTES, 2012, p. 80).

Santos (2006) e Baracho et al. (2006), ainda, compreendem que o desenvolvimento de
projetos integradores, compostos por professores de diferentes areas do conhecimento, pode
favorecer o rompimento de estruturas curriculares fragmentadas em disciplinas. Santos (2006)
destaca ainda a necessidade de uma completa reestruturacdo das areas de conhecimento, a
partir da selecdo e organizagdo de contetdos curriculares e procedimentos metodoldgicos
adequados, sendo necessaria uma mudanca de postura dos educadores frente a possibilidade
de reformulacdo das suas praticas pedagogicas.

Também segundo essa autora, tal mudanca ndo ocorre de forma pacifica, sem que haja
resisténcia por parte dos proprios docentes diante do “novo”.

A proposigéo de novos objetivos, de novos métodos, de uma nova pedagogia
exige a eliminagdo de barreiras constituidas pela rigidez das estruturas
institucionais e das relagBes epistemoldgicas; pela acomodacdo a uma
situacdo dada e pelo medo de perder o prestigio pessoal, pelo necessario
guestionamento das formas arraigadas de desenvolvimento do contetdo das
disciplinas; pelas dificuldades em transitar de uma relacdo pedagdgica
baseada na transmissdo do conhecimento a uma outra sustentada pela
construgdo do conhecimento; e, ainda, pelas necessidades decorrentes do

planejamento de tempos e espagos, bem como, orgamentarios. (SANTQOS,
2006, p. 148)

A travessia entre a relacdo pedagdgica amparada na transmissao do conhecimento para
outra, ancorada na sua construcdo, requer o rompimento com praticas de ensino enrijecidas a
partir do desenvolvimento de conteddos centrados, quase que exclusivamente, em aulas
expositivas ao invés de aulas que estimulem a pesquisa. Esse rompimento, segundo, essa
autora, aliado a uma reestruturacdo institucional, € necessario para que, de fato, ocorram
mudangas substanciais rumo a um novo modelo de ensino que se pretende implantar.

Moura (2012) ressalta que a expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional,
iniciada na segunda metade dos anos 2000, logo apos a publicacdo do Decreto 5.154/04,
permite que essa reestruturacdo institucional seja operada. Mesmo reconhecendo os limites da
expansdo (estrutural e de pessoal capacitado para atuar nessa area), o autor destaca a
importancia da presenca de instituicdes reconhecidas como de qualidade nas periferias das
capitais e em regides mais afastadas dos grandes centros econémicos. Isso por si sO ja

significa dar possibilidades a muitos brasileiros terem acesso ao Ensino Médio Integrado.



156

Outro aspecto destacado por Moura (2012), é a mudanga trazida pela criacdo dos
Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, em 2008’8, com base nos Centros
Federais de Educacdo Tecnologica (CEFETS), nas Escolas Agrotécnicas Federais (EAFs) e
em algumas escolas vinculadas as Universidades Federais. Tais mudangas trouxeram uma
nova institucionalidade que precisa ser discutida, sob pena de negligenciar a construcdo dos
Projetos Pedagdgicos’ visando a implementagdo do Ensino Médio Integrado, como uma das
prerrogativas dos atuais Institutos Federais.

A criacdo das Ifs [2008] deslocou essa centralidade para as questdes de
cunho organizativo, ou seja, para a estrutura administrativa das novas
instituicGes, para a ocupacgdo dos novos cargos criados e para a construcéo
dos prédios, inclusive das reitorias. Tudo isso com muita pressa, reduzindo-
se a nogdo de construcdo de escolas a de edificaces dos prédios, adotando-
se como eixo orientador a necessidade de que essas escolas entrassem em
funcionamento de forma imediata. Por esse caminho, corre-se o risco de
negligenciar a construcdo de projetos politicos-pedagdgicos bem

fundamentados. Elaborados coletivamente e coerente com a realidade
socioecondmica local e regional de cada unidade. (MOURA, 2012, p. 63)

Ainda que as questdes de cunho administrativo sejam essenciais para dar condic¢des de
trabalho e desenvolvimento das atividades pedagdgicas nos Institutos Federais, Pontes (2012)
ressalta, assim como Moura (2012), que o planejamento do EMI ndo pode estar a cargo da
gestdo ou do setor pedagogico. Esse também é o caso do IFPB, que passou de duas unidades
em 2005 (Jodo Pessoa e Cajazeiras) para nove unidades em 2009.

A acelerada politica de expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, iniciada
quase que paralelamente a criacdo dos Institutos Federais, em 2008, trouxe desdobramentos
que vao além das questbes administrativas, cuja analise exige mais elementos que ndo iremos
explorar aqui neste trabalho, mas que mantém uma relacdo indissociavel com o planejamento
pedagdgico, pois muitos dos novos técnicos administrativos e professores que ingressaram
nessa rede “sequer conhecem o campo da educacdo, uma vez que sdo bacharéis” (MOURA,
2012, p. 64). Para esse autor, 0 mesmo ocorre com o0s professores licenciados, que tampouco
conhecem a Educacéo Profissional,

(...) pois os cursos de licenciatura, em geral, ndo incluem em seus curriculos

estudos sobre esse campo e menos ainda sobre sua relagdo com 0 ensino
médio, de maneira que os professores tém dificuldades para estabelecer

8 Lei n° 11.892 de 29 de dezembro de 2008. Institui a Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica e cria os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia.

Ao logo desse trabalho utilizaremos a nomenclatura Projeto Pedagégico de Curso (PPC) para facilitar o
entendimento, ja que durante a pesquisa documental encontramos diversas denominages - Proposta de
ensino, Projeto Politico Pedagdgico, entre outros referentes a esse documento.
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conexfes entre a sua disciplina especifica, as tecnologias, 0 mundo do
trabalho e a cultura. (Ibid., p. 64)

As colocagOes desse autor vdo ao encontro das andlises feitas por Manfredi (2002) e
Cunha (2005), exploradas no inicio do segundo capitulo deste trabalho, quando destacaram o
problema a ser enfrentado pelos pesquisadores que tém interesse em investigar a Educacédo
Profissional no Brasil. A primeira delas, segundo esses dois autores, estd localizada na
tradicdo historiografica de pesquisa em historia da educacdo que propiciou uma larga
producdo académica sobre os espagos escolares tradicionais, deixando de lado outros espagos
sociais de formacdo que tiveram significativa importancia na histéria da Educacdo
Profissional brasileira, como o0s sindicatos e as associac¢des.

Com relagdo a esse aspecto, Moura (2012) acrescenta uma terceira ordem de
dificuldades que é a auséncia de uma relacdo estabelecida entre a formacao dos professores e
0 campo de atuacdo, no caso, a Educacao Profissional e o Ensino Médio. Isso, na visdo desse
pesquisador, dificulta o estabelecimento de uma interdisciplinaridade entre a formacéo geral e
a formacao técnica.

A superacdo das dificuldades de implantacdo de uma proposta de Ensino Médio
Integrado solicita o envolvimento de professores e técnicos educacionais na compreensdo
dessa proposta de ensino, trazendo a tona suas experiéncias (escolares e extraescolares) e
proposta de acdo, pois sem o envolvimento desses dois segmentos, implicados desde a
construcdo do Projeto Pedagdgico, corre-se o risco de transformar essa proposta de ensino em
apenas um documento empoeirado e esquecido em uma gaveta qualquer da escola.

Diante do exposto, Sotero (2006) sugere que as inovacdes pedagdgicas de uma
proposta de EMI sejam implementadas a partir de projetos em pequena escala, de “modo a
servir de experiéncia para fins de avaliacdo continuada de sua complexidade, condicfes e
capacidade de redimensionamento em direcdo aos objetivos pretendidos pela institui¢ao”
(PONTES, 2012, p. 83).

Ainda segundo essa autora, por meio de projetos em pequena escala
(interdisciplinares), é possivel o desenvolvimento de praticas pedagogicas em direcdo a
momentos coletivos de planejamento que questionem as praticas estabelecidas. Nesse aspecto,
espacos de formacgdo continuada, envolvendo professores de diversas areas, podem favorecer
a “discussdo e estudos acerca dos fundamentos tedricos, politicos, legais, metodoldgicos e
epistemoldgicos da proposta de EMI” (PONTES, 2012, p. 84).

Dessa forma, ao buscarmos analisar o processo de elaboracdo do primeiro Projeto

Pedagogico dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do IFPB (2004-2006), diante da
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expansdo da Rede Federal de Educacéo profissional e a criagcéo dos Institutos Federais (2008),
podemos perceber que o estudo do curriculo desses cursos teve que ser feito de forma
abrangente, como ressalta Goodson (2012), por ser um documento “multifacetado”,
construido e negociado em varios niveis e espacos.

As discussOes trazidas até aqui por Santos (2006), Machado (2006), Moura (2012),
Bezerra (2012) e Pontes (2012), sobre os fundamentos e 0s pressupostos teoéricos e politicos
de Ensino Médio Integrado, ajudardo, mais adiante, na analise do Projeto Pedagogico dos
Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do Campus Jodo Pessoa. Antes disso,
discutiremos como se deu o processo de elaboracdo do Decreto 5.154/2004, que permitiu,
entre outras coisas, a possibilidade de oferta do EMI nos Institutos Federais. No caso
especifico do IFPB, objeto da nossa pesquisa, 0s primeiros cursos nesse formato comecaram a

funcionar em 2006 depois de dois anos de planejamento.

4.2 0 PROCESSO CONTRADITORIO DE REVOGACAO DO DECRETO N°2.208/1997 E
A CONSTRUCAO DO DECRETO N° 5.154/2004: MUDANCAS E CONTINUIDADES

A analise do processo de revogacdo do Decreto n° 2.208/1997 e a construcdo do
Decreto n° 5.154/2004 nos trazem elementos importantes para entendermos que concepgdes
de educacdo estavam em disputa no cenario politico nacional no inicio dos anos 2000. Com a
eleicdo de Luis Inacio Lula da Silva, a perspectiva de instalacdo de um governo democrético e
popular levou pesquisadores como Ciavatta, Ramos e Frigotto, entre outros, a se aproximarem
do governo, sugerindo, inclusive, alguns nomes para a Diretoria do Ensino Médio e de
Educacao Profissional da Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica do Ministério da
Educacao (SEMTEC/MEC).

Como participes ativos, ao longo de dois anos no processo de revogagdo do
Decreto 2.208/97 e a aprovacdo do Decreto n. 5.154/04, pudemos
testemunhar tanto o poder das forgas conservadoras quanto os embaracos de
um governo que parece ndo querer mudancas estruturais. Com efeito, tanto o
contetdo do novo decreto, quanto e, especialmente, a regulamentacdo feita

as DCNs pelo Conselho Nacional de Educagdo, pode resultar em avancos
pifios ou retrocessos. (FRIGOTTO, CIAVATTA & RAMOS, 2010, p. 14)

Como pesquisadores e agentes politicos interessados na criacdo de condi¢des para o

desenvolvimento da proposta de Ensino Médio Integrado, esses trés autores identificaram a
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ambiguidade de um governo eleito com um “projeto de desenvolvimento nacional popular
comprometido com reformas estruturais”, mas que, na pratica, deu continuidade a “politica
econbmica monetarista centrada no ajuste fiscal e na reedicdo de politicas focalizadas no
campo social ¢ educacional” (FRIGOTTO, CIAVATTA & RAMOS, 2010, p. 13-14).

Essa ambiguidade vai estar presente ndo apenas na incongruéncia do governo durante
0 processo de elaboracdo do Decreto 5.154/04, mas na reestrutura do Ministério da Educagéo
que criou duas secretarias para tratar do mesmo nivel de ensino logo ap0s a entrada em vigor
desse decreto: a Secretaria de Educacdo Basica (SEB), responsavel pelo Ensino Infantil,
Fundamental e Médio; e a Secretaria de Educacdo Tecnoldgica (SETEC), para tratar da
Educacéo Profissional e Tecnoldgica.®® Essa reestruturacdo do MEC pode resultar, segundo
esses autores, em um fracasso no enfrentamento da dualidade estrutural no Ensino Médio,

pois ndo sabemos o grau de prioridade que serd dado ao Ensino Médio Integrado.

A partir de 28 de julho deste ano [2004], trés dias ap6s o Decreto n.
5.154/04, passou-se a enfrentar uma nova e complicada conjuntura: a
reestruturacdo do MEC colocou a politica do ensino médio na Secretaria de
Educacdo Baésica, separando-a da politica de educacdo profissional. A
tentativa de articulagdo dessas politicas estd na instituicdo de oito Camaras
Tematicas de Integracdo, entre as quais a Camara para o Ensino Médio e
Técnico que reune representantes da SEB e da SETEC (Portaria n. 695, de
10 de setembro de 2004 — Diario Oficial, quarta-feira, 15/9/2004, p. 16).
N&o obstante, ndo se sabe ainda o grau de prioridade que sera dado ao ensino
medio integrado ao ensino técnico. Da mesma forma, ainda néo estdo claras
as concepcbes do MEC sobre o tema. Questdes como essas serdo muito
aprofundadas nos debates. O cenario é ainda mais preocupante face a
politica enunciada pela atual SETEC em defesa de uma Lei Orgénica da
Educacgdo Profissional. N&o seria esta medida um tiro mortal contra a
construcdo do Sistema Nacional de Educacdo, regido por uma lei
nacional que garantisse sua organicidade? Isto ndo nos faria acomodar
0 carater minimalista da LDB, rendendo-nos regulamentacdes
especificas para cada nivel e modalidade de ensino, em vez de repensar
por completo a educacdo nacional e, portanto, a propria LDB,
resgatando-se os debates e as proposicGes de 1988? A este propdsito,
lembremos que a atual LDB ndo organiza a educacdo nacional em um
“sistema educacional”, mas em “sistemas de ensino”, que cooperam entre si,
sem que também ndo tenha sido regulamentado o carater do regime de
cooperagdo. (FRIGOTTO, CIAVATTA & RAMOS, 2010, p. 30-31, grifos
NOSs0S)

80 F de competéncia da SETEC, conforme Art. 13 do Decreto n° 7.690 de 2 de margo de 2012, “estabelecer
mecanismos de articulacéo e integracdo com os sistemas de ensino, os setores produtivos e demais agentes
sociais no que diz respeito a demanda quantitativa e qualitativa de profissionais, no ambito da Educagdo
Profissional e Tecnologica”. As demais competéncias dessa secretaria estdo disponiveis em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=286&Itemid=798>. Acesso em:
26 jun. 2015.
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Os questionamentos desses autores/atores que participaram ativamente dos debates em
torno da construcéo do Decreto 5.154/04 nos d&o a dimensdo das incertezas frente a politica
nacional que vem sendo implementada pelo MEC para a Educacdo Profissional desde 2004.
Ou seja, a direcdo que esse decreto vai assumir em cada Instituto Federal vai depender das
forcas politicas em disputa, assim como do discernimento daquilo que estd em jogo como
projeto educacional para a Ultima etapa da Educacédo Bésica.

Nesse aspecto, 0 processo de elaboracdo do Projeto Pedagdgico dos Cursos Técnicos
Integrados ao Ensino Médio em EdificacGes, Mecanica e Eletrotécnica, do IFPB/Campus Jodo
Pessoa, € matéria importante de estudo sobre o qual podemos analisar como foi planejado o
EMI, nessa instituicdo, diante desse cenario de ddvidas, disputas e incertezas.

Antes mesmo da publicacdo do Decreto 5.154/04, que regulamentou a possibilidade de
oferta do EMI nos Institutos Federais, o IFPB, assim como fez na ocasido da implementacéo
das reformas trazidas pelo Decreto 2.208/97, deu inicio aos debates em torno das provaveis
modificacOes na politica de Educacdo Profissional a partir da criagdo do Férum de Discussédo
sobre 0 Ensino Médio e a Educacao Profissional®.

A criacdo desse Forum esta relacionada, diretamente, com as discussées em torno da
perspectiva de mudancas na Educacdo Profissional, anunciadas pelo MEC no inicio do
governo Lula. Nesse sentido, ao longo de 2003, o Ministério da Educacdo realizou dois
seminarios nacionais para discutir a questdo do Ensino Médio e a Educacdo Profissional:
“Ensino Médio: construcdo politica” e “Educacdo profissional: concepgdes, experiéncias,
problemas e propostas”, além de organizar varios debates e audiéncias publicas em todo o
Brasil sobre essa tematica, com representantes de varias instituicGes ligadas a Educacédo
Profissional da sociedade civil (sindicatos, associagdes e grupos de pesquisa sobre educagéo e
trabalho vinculados aos programas de PoOs-Graduacdo em Educacdo) e dos Orgaos
governamentais (Ministério de Educacao e Ministério do Trabalho).

As contribuigdes que foram encaminhadas durante a realizacdo desses eventos
evidenciaram as contradi¢des e disputas teoricas e politicas sinalizadas desde a entrada em
vigor da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em 1996 (Lei n. 9394/97).

Todas as contribuicbes recolhidas nesses momentos levaram a um

progressivo amadurecimento do tema que ndo tomou forma em uma via
Unica, ao contrario, manteve as contradigdes e disputas teoricas e politicas

81 |sso demonstra que a equipe pedagogica e a direcdo do entdo CEFET-PB, ao organizarem esse Férum no
inicio do ano (fevereiro), em conjunto com o Sindicato dos Trabalhadores da Educacao Basica, Profissional e
Tecnoldgica da Paraiba (SINTEF-PB), estavam acompanhando de perto a génese desse decreto. Mais adiante
exploraremos com maiores detalhes os objetivos desse Férum.
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sinalizadas desde o inicio do processo, culminando no Decreto n. 5.154/04,
de 23 de julho de 2004. (FRIGOTTO, CIAVATTA & RAMOS, 2010, p. 23)

Alguns aspectos dessa disputa foram expostos por Ciavatta e Frigotto no documento:
Ensino Médio Integrado em Sua Relagcdo com a Educacao Profissional (2004). Antes de ser
encaminhado as instituicbes de ensino, organizagdes governamentais e sociedade civil, em
mar¢o de 2004, esse documento foi discutido e revisado pela equipe da Diretoria de Ensino
Médio da Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica do Ministério da Educacgédo
(SEMTEC).

Em linhas gerais, esse documento aborda as disputas em torno de trés posi¢6es sobre o
EMI. A primeira posigdo expressou a ideia de que bastava apenas revogar o Decreto 2.208/97
e pautar uma nova politica para Ensino Médio e Educacdo Profissional em uma perspectiva
articulada. Os apoiadores dessa proposta apresentaram dois argumentos em defesa dessa tese:
1) a LDB em vigor j& contemplava as mudangas que estavam sendo sugeridas com vistas a
implantacdo do EMI; 2) a tentativa de substituir esse decreto por outro significava dar
continuidade aos métodos impositivos do governo anterior.

A segunda posicdo, alinhada as reformas promovidas durante o governo FHC,
expressou a intencdo de manter o Decreto 2.208/97, indicando que as alteragBes sobre a
politica de Educacdo Profissional técnica de nivel médio deveriam ser minimas. Dessa forma,
ndo haveria necessidade de revogacdo da legislacdo em vigor.

Por fim, a terceira posi¢do defendeu a revogacdo do Decreto 2.208/97 e a promulgacéo
de um substitutivo que garantisse expressamente o Ensino Médio Integrado como proposta
para a Ultima etapa da Educacdo Basica.

Essa tltima posi¢do “venceu” e contou com um grande volume de sugestdes sobre
aquilo que seria 0 novo decreto, entrando em vigor em 23 de julho de 2004. Para esses
autores, participes direto desse processo, aquele momento representava o prolongamento de
uma disputa que marcou o periodo de promulgacdo da LDB em 1996 e a imposi¢cdo do
Decreto 2.208/97 em 1997.

Dos trés posicionamentos acima, 0 primeiro e o segundo polarizaram pontos
de vista e interesses oposto e, como tal, encontraram filiagdo em diversas
entidades. Trata-se de pontos de vista que se defrontaram sobre o tema ao
longo do processo da constituinte e da definicdo da nova LDB, tendo sido
definidos no Decreto n. 2.208/97 e outros instrumentos legais, de forma
vertical e imperativa, pelas concepcdes e interesses daqueles que defendem a
manutencdo do referido decreto. O terceiro posicionamento possivelmente

deriva-se da compreensdo, construida pelo processo de discusséo, de que a
simples revogacdo do Decreto 2.208/97 ndo garantiria a implementacdo da
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nova concepcdo de ensino médio e educacdo profissional e tecnoldgica.
(FRIGOTTO, CIAVATTA & RAMOS, 2010, p. 24)

Na avaliagdo desses autores/atores, ndo havia divergéncias de principios e de
concepcdes entre a primeira e a terceira posi¢do. A diferenca estava localizada na forma

politica autoritéria e impositiva de encaminhamento, via decreto.

Sabe-se que mudar por decreto, ainda que diverso na concepg¢do, no
contetdo ou no método, mantém, na forma, uma contradi¢do. Por isso, no
plano politico da correlagdo de interesses, é preciso avancar. Disto se deriva
a importancia de se compreender o contetdo do novo decreto como uma
orientagdo muito mais indicativa do que imperativa. (Ibid., p. 24)

Ao resgatar a historicidade desse processo que culminou na entrada em vigor do
Decreto 5.154/04, esses autores deixaram transparecer que a correlagdo de forcas politicas em
disputa, naquele momento, permitiu que o Ensino Médio Integrado fosse apenas uma das
possibilidades na oferta da educacao profissional técnica de nivel médio e ndo a unica. Ou
seja, a escolha pela oferta do EMI ficaria a cargo dos Projetos Pedagdgicos elaborados por
cada Instituto Federal, que, por sua vez, também poderia ofertar a concomitancia, em que a
Educacdo Profissional € oferecida de forma paralela ao Ensino Médio e ndo de forma
integrada. Vejamos entdo o que diz esse decreto:

Art. 4° A educacdo profissional técnica de nivel médio, nos termos dispostos
no § 2° do art. 36, art. 40 e paragrafo Unico do art. 41 da Lei n® 9.394, de
1996, serd desenvolvida de forma articulada com o ensino médio,
observados:

| - 0s objetivos contidos nas diretrizes curriculares nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educacéo;

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; e

Il - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagdgico.

§ 1° A articulacédo entre a educacdo profissional técnica de nivel médio e o
ensino médio dar-se-a de forma:

I - Integrada, oferecida somente a quem j& tenha concluidos o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacao profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicao de
ensino, contando com matricula Gnica para cada aluno;

Il - Concomitancia, oferecida somente a quem j& tenha concluido o
ensino fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a
complementaridade entre a educacao profissional técnica de nivel médio
e 0 ensino médio pressuple a existéncia de matriculas distintas para
cada curso, podendo ocorrer.

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

b) em instituicdes 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 pedagdgicos unificados.
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Il — Subsequente, oferecido somente a quem ja tenha concluido o ensino
médio. (BRASIL, 2004)

A “articulacao” entre o Ensino Médio ¢ a Educacdao Profissional em uma mesma
matricula, como prevé o decreto, ndo assegura por si s6 os fundamentos de uma proposta de
Ensino Médio Integrado, pois ndo deixa explicito como se dara essa relacdo. N&o se trata de
juntar dois cursos em uma mesma proposta de ensino, isso ndo garante o enfrentamento da
dualidade estrutural, pelo contrario, pode até reforca-la, estabelecendo uma concomitancia
diferenciada ja prevista por esse decreto, pois 0 EMI ndo significa a simples soma entre 0s
objetivos do Ensino Médio e os da Educacdo Profissional previstos Parecer CNE/CEB n°
39/2004%2,

Nesse sentido, a juncdo dos objetivos da Educacdo Profissional com os do Ensino
Médio pode até anular a proposta politica contida nos fundamentos do Ensino Médio
Integrado, que consiste em transformar a educagéo geral em

[...] parte inseparavel da educagdo profissional em todos os campos onde se
d& a preparacdo para o trabalho: seja nos processos produtivos, seja nos

processos educativos como formagdo inicial, como ensino técnico,
tecnoldgico ou superior. (CIAVATTA, 2010, p. 84)

Ao compartilharmos a analise de Ciavatta, Ramos e Frigotto (2010), podemos
perceber que as disputas em torno do processo de construcdo do Decreto 5.154/ 2004 néo
estavam localizadas, propriamente, no Governo do presidente Lula. As controvérsias que
cercam esse decreto remontam “um campo de luta que expressa tensdes, conflitos, acordos,
consensos, aproximacdes e distanciamentos. E historico e esta situado no periodo da
redemocratizacdo, tendo como momento emblematico a apresenta¢do do primeiro projeto de
LDB, em dezembro de 1988, dois messes apds a aprovacdo da Constituicdo. (SILVA &
GUIMARAES, 2012).

Dito de outra forma, a entrada em vigor do desse decreto esta inserida em uma
temporalidade que supera a eleigdo do presidente Lula em 2002, ela estéa localizada nas lutas
sociais dos anos 1980 pela redemocratizagéo do Brasil.

Temos como marco, de modo particular, a mobilizacdo do Forum Nacional
em Defesa da Escola Publica, em defesa de um sistema publico e gratuito de
educacdo, que deveria tomar forma no capitulo sobre a educacdo na

Constituinte e em uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao.
(FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS, 2010, p. 22)

82 Esse Parecer prevé dirimir dividas sobre a aplicacdo do Decreto n° 5154/2004 na Educagdo Profissional
Técnica de nivel médio.
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Esse nédo foi o caminho trilhado, o texto do primeiro projeto de LDB, apresentando
pelo Deputado Octavio Elisio (PSDB/MG), foi modificado, ndo atingindo os objetivos
desejados pelo Férum Nacional em Defesa da Escola Pablica, identificados nos artigos 3° e
35°, que determinavam respectivamente: “O direito a educagdo ¢é assegurado pela instituigdo
de um sistema nacional de educagdo mantido pelo poder publico, gratuito em todos os niveis,
aberto e acessivel a todos os brasileiros” e a “educagdo politécnica através da integracao entre
formacéo geral e a formacao especifica para o trabalho.” (Brasil, 1991).

Em perspectiva politica mais ampla, Ciavatta, Ramos e Frigotto (2010, p. 26, grifos
nossos) analisam que as alteragfes no rumo da Educacdo Profissional, ao final de quase dois
anos de governo Lula, revelam um governo gque “nao se coloca [com] uma pauta de mudangas
estruturais. Pelo contrario, ele é expressdo de um bloco heterogéneo dentro de um campo da
esquerda e com aliancas cada vez mais conservadoras”.

Sem negar as posicdes tedricas em pauta e o envolvimento direto nesse processo, a
compreensdo desses trés autores era a de que eles estavam atuando em um governo que se
movia no ambito de coalisdo e que o documento aprovado, que recebeu o numero 5.154/2004,
era fruto desse complexo jogo de disputas, com contradi¢cbes que expressavam as forcas
sociais envolvidas.

No &mbito da elaboracéo das politicas para o ensino medio e para a educacéo
profissional, a revogacdo do Decreto 2.208/97 tornou-se emblematica da
disputa e a expressdo pontual de uma luta teérica em termos da pertinéncia
politico-pedagdgica do ensino médio integrado a educagéo profissional. Isto
passou a exigir uma postura politica: ou manter-se afastado do processo,
movimentando-se na critica, buscando criar forcas para um governo com
opcéo e forca de corte revolucionario, ou entender que é possivel trabalhar
dentro das contradi¢cGes do governo que possam impulsionar um avango no
sentido de mudangas estruturais que apontem, no minimo, mais

realisticamente, o efetivo compromisso com um projeto nacional popular de
massa. (FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS, 2010, p. 26)

A segunda opcédo foi a escolhida por esses agentes (autores/pesquisadores) que, no
ambito dessa disputa, apds sucessivas versdes de minutas substitutivas ao Decreto 2.208/97,
configuradas com a participagdo de entidades da sociedade civil organizada, chegou-se a
redacgéo do texto final do Decreto 5.154/2004. Sobre o desfecho desse novo regramento para a
Educacao Profissional esses autores concluem:

Sabemos que a lei ndo é realidade, mas a expressdo de uma correlagdo de
forcas no plano estrutural e conjuntural da sociedade. Ou interpretamos o

decreto como um ganho politico e, também, como sinalizacdo de mudancas
pelos que ndo queriam se identificar com o status quo, ou sera apropriado
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pelo conservadorismo, pelos interesses definidos pelo mercado.
(FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS, 2010, p. 27)

Nesse sentido, a possibilidade de construgdo de uma proposta de Ensino Médio
Integrado esta posta para os Institutos Federais, através da construcdo de projetos de ensino
que permitam o enfretamento da dualidade estrutural em seus Projetos Pedagogicos.

Compartilhamos as ideias desses trés autores com o objetivo de subsidiarmos nossa
andlise sobre a elaboragdo do Projeto Pedagodgico dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino
Médio no IFPB. O que faremos a seguir é a discussdo de que concepcdes de integracdo

estiveram envolvidas nesse processo.

4.3 A BUSCA PELA INTEGRACAO: A ELABORACAO DO PROJETO PEDAGOGICO
DOS CURSOS TECNICOS INTEGRADOS AO ENSINO MEDIO NO IFPB/CAMPUS
JOAO PESSOA

As discussdes empreendidas até aqui partiram do entendimento de que a construcao
de qualquer proposta de formacdo que pretenda ser integrada deve assumir uma dinamica
coletiva desde a sua concepcao, sob pena de ndo ser efetivada.

Dessa forma, ao assumir o compromisso de envolver diversos atores na construcao de
uma proposta de Ensino Médio Integrado, gerando a possibilidade de discussdo das praticas
pedagdgicas vigentes, o Projeto Pedagdgico pode ganhar materialidade com vistas a
inauguracdo de um novo capitulo da histéria da Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio no Brasil.

Isso ndo quer dizer que tal processo seja uma tarefa simples ou isenta de movimentos
de resisténcia, apoiados em praticas pedagogico-curriculares ja consolidadas, e que, de certa
forma, colocaram as antigas Escolas Técnicas Federais, hoje Institutos Federais, no rol de
instituicdo que oferecem uma educacgéo de relativa qualidade, principalmente se comparado
com as demais escolas publicas estaduais e municipais.

No caso especifico do IFPB, a possibilidade de constru¢do de uma proposta de Ensino
Médio Integrado trouxe muitas davidas, expectativas e questionamentos sobre 0 que seria essa
proposta de ensino. Muitos professores, em geral ligados as habilitacbes profissionais,
confundiram com a possibilidade de retomada dos antigos Cursos Técnicos de Nivel Médio,
outros perceberam que estavam diante de uma nova proposta de ensino, e que poderiam

iniciar uma nova trajetdria na historia dessa instituicdo que, em 2009, completou cem anos de
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existéncia, enfrentando um modelo de Educagdo Profissional conservador e retrogrado que
separou 0 Ensino Médio do Ensino Técnico na década de 1990 (Decreto 2.208/97).

A tarefa de construcdo de condicOes para a elaboracdo de propostas de EMI na Rede
Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, estavam postas pelo novo decreto
(5.154/2004), dependendo da correlagdo de forcas em disputa durante a elaboragdo e
implementacdo dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio
em cada instituicdo, dado que o processo de construcao desse novo marco legal ndo revogou a
possibilidade dos Institutos Federais de continuarem a ofertar cursos técnicos de nivel médio
dissociado do Ensino Médio (concomitancia).

Antes mesmo da entrada em vigor desse novo decreto que permitiu a implantagdo de
Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio, o IFPB iniciou algumas discussdes a respeito
do EMI. Em fevereiros de 2004, o entdo Centro Federal de Educacdo Tecnologica da Paraiba
(CEFET-PB), promoveu, com a colaboragdo do Sindicato dos Trabalhadores Federais da
Educacdo Basica, Profissional e Tecnoldgica da Paraiba (SINTEF-PB), o FOrum de
Discussbes Sobre o Ensino Médio e a Educacdo Profissional, destacando a relevancia do
debate nacional em torno de possiveis mudancas na politica para a Educacao Profissional. Os

objetivos elencados por esse Forum foram basicamente trés:

1) Informar a comunidade a proposta de politica publica para a Educacdo Profissional
debatida pelo MEC;
2) Discutir as perspectivas delineadas pela Minuta do Decreto Substitutivo ao 2.208/97;

3) Debater as possibilidades e limites do CEFET-PB, frente as perspectivas de mudanca.

Ao que tudo indica, a organizacdo desse evento ndo pretendeu apenas informar a
comunidade académica sobre as possiveis mudancas que estavam sendo operacionalizadas
pelo MEC para a Educacdo Profissional, como destacado no primeiro objetivo, mas criar
espacos de debate com vista ao que estaria por vir.

O Férum durou trés dias (04 a 06 de fevereiro de 2004) e contou com a participagdo
de representantes MEC, do SINTEF-PB, da Geréncia do Ensino Médio e de coordenadores
das areas profissionais do Campus Jodo Pessoa do IFPB.

O evento foi aberto pela professora Ivone Maria Elias Moreira, Diretora da Educagao
Profissional e Tecnoldgica da Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica do Ministério da
Educagdo (SEMTEC-MEC), com a palestra: Proposta de Politica Publica para a Educacéo
Profissional e esclarecimentos sobre a Minuta de Decreto Substitutivo ao 2.208/97. A tarde, a
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representante do Ministério da Educacdo participou de um debate com a comunidade sobre a
temaética da sua palestra.

No segundo dia de programacao, a Geréncia do Ensino Médio e os coordenadores das
areas profissionais fizeram uma analise do contexto atual da Educacdo Profissional. No
periodo da tarde, os representantes do SINTEF-PB organizaram uma mesa redonda com o
tema: A Educacdo Profissional e as Perspectivas de Mudangas, com a participacdo dos
professores Ilton Luiz Barbacena e Carlos Alberto F. de Oliveira, ambos do IFPB.

O ultimo dia do evento foi destinado aos Grupos de Trabalho, com os quais foram
feitas discussdes pedagdgicas sobre as construcdes possiveis no contexto do CEFET-PB. A
tarde foram apresentados os trabalhos desses grupos.

Sobre a ideia de organizacdo e o formato desse FOrum, alguns aspectos merecem ser
discutidos. Vejamos entdo como a Gerente Educacional do Ensino Bésico e Técnico, a época,

se pronunciou sobre o evento®3,

Era um periodo ainda em que fluiam discussdes. Tinha muito contraponto,
opinides bem situadas no discurso coletivo, no ideério coletivo na
instituicdo. A gente identificava pontos de vistas, entdo as pessoas eram
referéncias. Na area de histdria a gente tinha pontos bem referenciados,
como Luciano Candeia e Nonato; na sociologia, Salete Rodrigues. A gente
nominava as questdes em um contexto pequeno onde tudo era tratado com
clareza de opinides, entendeu? Isso circulava bem, ninguém ficava intrigado,
ou se maltratava. Na area de historia a gente tem muito questionamento
sobre 0 processo, € tanto que quando a gente comecou a discutir, muitas
vezes a gente tentava fazer uma reunido com a area de humanas e era
refutado, ndo a histéria em si [a area de humanas], mas refutava o processo,
a forma, e terminava a gente ndo fazendo a reunido (...). Nés ja estdvamos
sendo pressionados a formular agora [2004] a integracdo, diferente
daquele regular [ensino técnico anterior a vigéncia do Decreto 2.208/97],
com um novo motivo, ndo era 0 motivo da integracdo daquele regular,
era 0 motivo agora de integrar, ainda preservando a filosofia da
competéncia, muito da interdisciplinaridade. Mas muitas vezes havia
uma refutacdo desse processo. Ai a gente pensou, um grupo de
professores mesmo, junto com pedagogos, com Cristina Madeira
[SINTEF-PB], Raimundo Nonato, Luciano, e tinha outros professores.
Vamos trabalhar um Forum sobre essa discussdo (...), ele vem da
interacdo de um conjunto de pessoas, professores que tinham pontos de

8 Como dissemos no inicio deste trabalho, entrevistamos dois pedagogos e cinco professores de histdria que
participaram dos grupos de trabalho responsaveis pela elaboracéo do Projeto Pedagdgico dos Cursos Técnicos
Integrados do Campus Jodo Pessoa do IFPB. Organizamos uma numeragao para preservar a identidade desses
profissionais, garantida pelo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) assinado por todos no
momento das entrevistas. A sequéncia de 1 a 2, para os pedagogos, e de 1 a 5, para os professores de historia,
foi elaborada de acordo com a ordem em que as entrevistas foram realizadas. Vale destacar que conseguimos
entrevistar todos os professores de historia que atuavam nesse Campus durante 2004 e 2006, periodo de
elaboracdo da primeira proposta de Ensino Médio Integrado. Nem todos estavam presentes nos grupos de
trabalho, mas de forma indireta nos emprestaram sua visdo sobre o processo de mudangas na Educacgio
Profissional.
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vista que influenciavam toda a comunidade. (Pedagoga n° 01% e Gerente
do Ensino Basico e Técnico, grifos nossos)

A ideia de construcdo de um Férum para discussdo das reformas que estavam sendo
processadas, em ambito nacional, para a Educacdo Profissional é apontada, na visdo dessa
pedagoga, como uma preocupacdo coletiva, destacando algumas liderancas que teriam
influenciado tal coletividade nesse processo. Dentre essas liderancas, ela cita alguns
professores e pedagogos dispostos a discutir a proposta politica que estava sendo desenhada
pelo MEC para o Ensino Médio e a Educacéo Profissional. No entanto, a Pedagoga n° 1 deixa
claro que estava sendo “pressionada a formular agora [2004] a integracgao, diferente daquele
regular ”. Essa pressdo parece partir da prépria direcao da escola, como veremos mais adiante,
e parece incomodar alguns professores que, mesmo favoraveis a implantacdo do EMI,
questionavam a dindmica de construcdo do Projeto Pedag6gico desses Cursos Técnicos
Integrados ao Ensino Médio.

Outra questdo que merece destaque nas suas colocacfes € a relagcdo entre o tamanho
da instituicdo e o periodo em que as discussdes ainda “fluiam” e que as questdes eram
“nominadas” em um contexto pequeno “onde tudo era tratado com clareza de opinides”®°.

Por fim, outro elemento que nos chamou atencdo na fala da Gerente de Educagéo do
Ensino Basico e Técnico do IFPB foi a referéncia aos questionamentos advindos de
professores da area de humanas que ndo concordavam com a forma de conducdo desse
processo.

Infelizmente ndo tivemos acesso aos relatérios produzidos pelos grupos de trabalho,

nos quais foram discutidas as mudancas na politica publica para a Educacio Profissional®.

8 Durante a pesquisa, achamos necessaria a realizacdo da entrevista com as duas pedagogas que gerenciavam o
Ensino Médio e a e o Ensino Técnico, pois foram elas que coordenavam, ou davam suporte aos grupos de
trabalho responsaveis pela elaboracéo do Projeto Pedagdgico dos primeiros Cursos Técnicos do IFPB/Campus
Jodo Pessoa.

8 Durante a realizagdo da entrevista, essa pedagoga fez mencéo recorrente a um contexto pequeno, na verdade
ela esta se referindo a dimensao, a época, do CEFET-PB (2004), que contava apenas com a Unidade de Jodo
Pessoa (sede) e a Unidade Descentralizada de Cajazeiras (UNEDCJ). A expansdo da Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, iniciada na Paraiba em 2006, contou com a criacdo do
Campus de Campina Grande, depois vieram os Campi de Cabedelo, Monteiro, Patos, Picui e Princesa Isabel,
além da incorporagdo da Escola Agrotécnica Federal de Sousa (EAF-Sousa), fundada em 11 de outubro de
1963. A expansdo acelerada do IFPB (2008), chegando a 15 unidades em 2015, causou impactos no
planejamento pedagdgico dos seus cursos técnicos, particularmente em Jodo Pessoa, que cedeu Vvarios
servidores do seu quadro para ocupar cargos de gestdo durante esse processo de expansdo em curso. Para
maiores Informagdes sobre o processo de expansdo dessa Rede, consultar Moura (2012).

8 Nao encontramos nenhum outro registro desse Forum, além do panfleto de divulgacdo que nos indicou tanto
0s responsaveis pela sua organizacdo (Geréncia Educacional do Ensino Basico do CEFET-PB e SINTEF-PB),
guanto os objetivos e a programacgdo do evento. No entanto, a pedagoga n® 1, em outro momento da sua
entrevista, toca na existéncia desses relatérios produzidos sobre todas as atividades desenvolvidas pela
Coordenagdo Pedagégica (COPED).
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Nesse sentido, ndo podemos tecer maiores observacOes sobre a participacdo da comunidade
nesse Foérum. Entendemos que, caso existam, tais relatorios nos trariam informacdes
importantes sobre os referenciais tedricos que fizeram parte dos debates e quais 0s
questionamentos advindos da area de humanas sobre a forma de conducdo desse processo no
CEFET-PB.

Sem o conhecimento desses relatorios, insistimos mais uma vez na questdo da
participacdo da comunidade nesse FOrum, uma vez que a pedagoga destacou, na sua fala,
existir “pontos bem referenciados” de liderangas que ja discutiam questBes relacionadas as
politicas publicas para a Educagdo Profissional no IFPB, dando a entender que essa ndo era
uma demanda que partia apenas da gestdo, mas da comunidade académica através das

assembleias promovidas pelo SINTEF-PB.

Entrevistado: Pedagoga n° 01 - Gerente do Ensino Basico e Técnico (grifos nossos)

Ai quando a gente vem para o Férum, a gente ja tava fazendo um trabalho, enquanto Coordenagéo
Pedagogica, nas coordenaces que j& tava envolvendo os professores. Essa fala ela vem da fala
coletiva, falas de auditdrio, falas de assembleias [do SINTEF-PB]. Quando eu falo das liderancas eu td
falando numa fala coletiva. S6 que paralelo a esse movimento, a gente ja tava desenvolvendo um
trabalho com as coordenagfes, mas com o novo desenho de geréncias, entdo entra a geréncia do
Ensino Médio, entra a gerencia do Ensino Técnico, a do Superior, e dentro da geréncia do técnico a
gente comeca essa discussdo, vamos fazer o Forum, entdo t4, mobilizou-se para o Férum, a gente
comegar, e nesse Forum, era um Férum verdadeiro, era com um conjunto de pessoas mesmo,
professores. Quem estava nas cadeiras, portugués, historia, as disciplinas técnicas
profissionalizantes, todo mundo teve a oportunidade de t& no Férum, de participar. Nés tivemos
varios relatérios, ndo sei se consta 4 registrados o relatorio de cada discussdo e de 2004 até 2006
rendeu muito trabalho, a gente montar esse curriculo.

A relevancia dada a esse Forum, destacada na fala da pedagoga n° 01, negritado na
citacdo acima, ndo foi observado na fala da segunda pedagoga entrevistada, assim como dos
cinco professores de histéria que também contribuiram com esta pesquisa e que aparecem
como representantes da Coordenacédo de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (CCHT) nos
grupos de trabalho responsaveis pela a elaboracdo dos PPCs de Edificacbes, Mecénica e
Eletrotécnica. Com isso, ndo queremos afirmar que o0 evento em si ndo gerou a repercussao
tdo destacada pela pedagoga n° 01, pois, como ja enfatizamos, ndo tivemos acesso aos
relatorios desse FOrum para explorarmos com maior profundidade a questdo da participacéo
da comunidade académica, sobretudo os questionamentos da area de humanas sobre a forma

de conducdo desse processo.
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Até antes da consolidacdo do Decreto 5.154/2004, em 23 de julho de 2004, nédo
conseguimos identificar outra atividade pedagdgica referente a essa temética. Parece que a
retomada dos debates s aconteceu mesmo ap0s a publicacdo desse decreto, gerando uma
nova dindmica de trabalho no IFPB, com a criacdo da Comissdo de Formulagédo de Proposta
Pedagdgica para Cursos Técnicos (CFPCT), responsavel pela definigdo das diretrizes para a
implantacdo dos Cursos Técnicos Integrados®’.

Com o objetivo de dar prosseguimento aos debates iniciados, no Forum de Discussdes
Sobre o Ensino Médio e a Educacdo Profissional, a Comissdo de Formulacdo de Proposta
Pedagdgica para Cursos Técnicos (CFPCT) organizou, em 31 de agosto de 2004, o | Col6quio
sobre 0 Ensino Técnico Integrado, novamente em parceria com o SINTEPB, convidando a
comunidade académica para participar das discussdes sobre o0 novo aparato normativo da
Educacéo Profissional.

Diante da necessidade de se conhecer o Decreto 5.154 de 23 de julho de
2004, que regulamenta as novas premissas para a Educacdo Profissional,
torna-se imprescindivel a presencga de todos (as) os (as) professores (as) ao
evento; para tanto, as aulas desse dia, pela manha, ficardo limitadas aos dois

primeiros horéarios. (I COLOQUIO SOBRE ENSINO TECNICO
INTEGRADO, 2004, FOLDER)

Apbs a realizacdo desse primeiro coléquio, ndo encontramos outra atividade coletiva
sobre a tematica do EMI. Somente no final de 2004, os membros da CFPCT realizaram uma
reunido para o fechamento dos trabalhos de formulacdo das propostas pedagdgicas para 0s
Cursos Técnicos Integrados, apresentando uma espécie de balanco das atividades
desenvolvidas por essa comissdo, intitulada de “Sintese da Pesquisa acerca das perspectivas
das coordenacfes de cursos e areas de conhecimento quanto a implementacdo de Cursos
Técnicos Integrado a partir de 2005”. Nesse documento, fica clara, na intencdo da Direcdo de
Ensino, a disposicdo de implantacdo imediata desses cursos, na forma integrada, a partir do

ano letivo de 200588,

87 Sob a presidéncia da professora Judith Yara Ribeiro Santos, da area de construgdo civil, essa comissio foi
composta por 17 membros, englobando, praticamente, todos os setores do CEFET-PB, contando, também,
com participacdo de um aluno e de um ex-aluno (técnico) formado pela instituicdo, ou seja, englobou os trés
segmentos da comunidade académica nesse processo de reformulacdo das propostas pedagdgicas para 0s
cursos técnicos integrados, fato ndo observado nos documentos analisados por esta pesquisa quando da
separacdo do Ensino Médio do Ensino Técnico em 1998 por forca do Decreto 2.208/97.

8 Nao encontramos, nesse relatério, as discussdes realizadas nas coordenagdes de cursos técnicos e de areas,
especialmente a CCHT, qualquer referéncia sobre os trabalhos dessa comissdo, tampouco o0s
encaminhamentos necessarios para a implantagdo dos Cursos Técnicos Integrados. Durante as entrevistas
junto aos professores de histéria insistimos nessa questdo, mas ndo encontramos qualquer referéncia especifica
sobre 0 andamento dos trabalhos da Comissao de Formulagdo de Proposta Pedagdgica para Cursos Técnicos.
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No entanto, em memorando enviado a todas as coordenacgdes de curso e de area, no
inicio de margo, percebemos que o trabalho estava apenas comecando e muito restrito a
Comissdo de Formulacdo de Proposta Pedagdgica para Cursos Técnicos, com pouca
participacdo/interacdo com as Coordenacdes de area/cursos que, possivelmente, nao
conseguiram sistematizar propostas de ensino fundamentada na integracdo. Isto e, a
implantacdo do EMI, no IFPB, ndo se daria naguele momento, mesmo diante das pressdes da
Direcédo de Ensino pela implementacdo do Ensino Médio Integrado em 2005.
A Diretoria de Ensino, considerando as novas perspectivas da Educacéo
Profissional de Nivel Médio, promoveu varias oportunidades de debate,
visando estabelecer o conjunto de diretrizes bésicas para a formulacdo de
Projetos de Cursos Técnicos, na forma Integrada, no ambito do CEFET-PB,
contudo diante da solicitacdo de segmentos da comunidade retomara as
discussoes, destacando o aspecto do tempo de integralizacdo do curriculo.
Nesse sentido convida a comunidade a participar do Il Coléquio do Ensino
Médio Integrado a ser realizado dia 11 de margo de 2005, as 8:40, no
Auditério |, abrindo espago para as coordenacdes apresentarem propostas
sistematizadas e fundamentadas, referendando o tempo adequado para a
efetivacdo dos Cursos Técnico, na forma integrada.
Dessa forma, as coordenacdes de area/cursos deverdo informar,

antecipadamente, a Diretoria de Ensino a sua participacdo com apresentacao
de proposta. (MEMORANDO 003/05 de 02/03/2005)

Ao ouvirmos os professores de historia que estavam nos Grupos de Trabalho dos trés
primeiros cursos que implantaram a reforma nos PPCs em uma perspectiva integrada,
identificamos informacdes variadas quanto a participacao de cada um deles naquele processo.

Segundo Pontes (2012, p. 155), o corpo docente que trabalhou na elaboracdo dos
Projetos Pedagdgicos, entre 2004 e 2006, ndao permaneceu 0 mesmo até a conclusdo das
discussdes em 2006. Percebemos, também, que a dinamica de trabalho da comissdao mudou.
Foram criados grupos de trabalho por curso, a partir do Il Coléquio de Ensino Técnico
Integrado, com a participacdo de, pelo menos, um professor de cada disciplina do componente
curricular. Talvez a rotatividade de professores da area técnica nos grupos de trabalho tenha
sido maior, pois ndo observamos o mesmo em relacdo aos professores de historia
entrevistados e que estavam presentes nesses grupos responsaveis pela elaboracdo do Projeto
Pedagdgico de cada curso. Diante de nossa constatacdo, a questdo passou a ser a seguinte: de
gue forma esses professores de histdria, assim como 0s demais, participaram das diferentes
etapas de elaboracédo desses Projetos Pedagdgicos? Quais eram 0s questionamentos que a area
de humanas (CCHT), em geral, levantou sobre a dindmica de trabalho desses grupos?

Vimos anteriormente, na entrevista da Pedagoga n° 1, que a Coordenacéo de Ciéncias

Humanas e suas Tecnologias questionava, constantemente, o desenrolar dos trabalhos da
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CFPCT, discordando da dinamica de planejamento das atividades centralizadas no curriculo.
Para os professores de historia, em particular, que representavam parte da CCHT nesse
processo, a comissdo inverteu a dinamica de elaboracdo dos PPCs, preocupada em fechar, de
forma réapida, uma proposta curricular e em implantar prontamente os cursos sem antes
trabalhar os fundamentos do que seria uma proposta de Ensino Médio Integrado.

Talvez a impossibilidade de realizagdo de uma reunido entre a CCHT e o setor
pedagdgico tenha dificultado ainda mais a participacdo desses professores no processo de
construcdo do Projeto Pedagdgico dos Cursos Tecnicos Integrados em Edificacbes, Mecanica
e Eletrotécnica, pois ndo encontramos referéncias, nas entrevistas dos professores de historia,
sobre a participacdo efetiva da area em reunifes conjuntas com os professores da area técnica
para planejar a proposta de integracdo pretendida.

Sobre o processo como um todo, encontramos muitas criticas em relacdo a conducao
dos trabalhos dessa comissdo, encarada, pela area de humanas, como uma “intervengio
pedagbgica”. Vejamos o que nos diz um dos professores de historia entrevistado e,

participante direto desse processo.

Entrevistado: Professor de histéria n° 02

A gente tinha reunides de area, agora 0 que a gente pode colocar sdo dois fatores: primeiro, a reunido
permitia vocé discutir uma visdo politica da coisa. Esse era um ponto muito importante. No conjunto,
os professores da geografia, da sociologia e da histéria. Abria o debate em torno de determinados
elementos que eram discutidos e que era prioridade. O que se rejeitava fundamentalmente, sempre se
rejeitou na humanas, onde hoje é o Campus Jodo Pessoa foi a intervencdo pedagogica. Isso ai nos
sempre rejeitamos.

Questionado sobre como se dava aquilo que ele apontava como uma “intervencéo da
Coordenagdo Pedagdgica” (COPED), esse professor de histdria complementou sua fala
expondo uma visdo ampla das atividades de planejamento na instituicdo, destacando,
pontualmente, como se dava a relagdo conturbada entre a Coordenacdo de Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias e a Coordenacdo Pedagogica (COPED) desde a época de Escola Técnica

Federal da Paraiba na década de 1980. Vejamos:

Entrevistado: Professor de historia n° 2 (grifos nossos)

Vamos discutir duas coisas: primeiro ndo confundir o inspetor com o pedagogo. O pedagogo gostava
de intervir dentro do planejamento de ensino. O Inspetor ele verificava se vocé estava em sala de aula,
porque que o aluno estava fora de sala de aula e ele verificava o que estava rolando e comunicava ao
pedagogico o que é que estava acontecendo. Dai como a gente sabia que havia essa relagdo, digamos
assim, entre 0 X9, que era o inspetor de aluno que terminava por inspecionar professor também. Essa
informacdo ia bater no pedagdgico. Entdo o que acontecia, as reunifes com o pedagogico sempre
havia umas aspas bem carregadas. Agora por que a humanas reagia dessa maneira é um troco
interessante. VVocé tinha expressdes dentro da humanas que elas tinham, digamos, um tratado
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politico. Vide exemplo: nés tinhamos o professor José Rdmulo Gondin [Diretor do CEFET-PB
entre 2003 e 2006] que ele vinha de uma base de fundacdo do Partido dos Trabalhadores da
Paraiba em 1979, vocé tinha uma professora de geografia como a professora Tania Porpino que
durante o periodo de gestdo do professor Itapun B6to Targino, que geriu a administracdo da
Escola Técnica Federal da Paraiba por quase vinte anos, durante o periodo da Ditadura Militar
a demitiu e ela foi reinserida no contexto porque a ministra Ester esteve uma vez aqui e ela abriu
o0 reclam&o no meio de um encontro ali no meio do pétio (...) a professora Tania Porpino foi
demitida pelo sistema, ou seja, o professor Itapuan a demitiu porque a atitude dela afrontava o
sistema [anos 1980] e isso gerou uma demissdo. Quando a ministra Ester esteve aqui, me parece
que um ano apos a demissdo, ela se fez ouvir. A ministra veio a Escola Técnica Federal da
Paraiba e no meio de uma cerimonia a professora Tania adentrou o recinto, demitida, invadiu o
espaco e fez toda uma espécie de protesto explicativo, vamos dizer assim, e logo depois, eu néo
tenho detalhes sobre isso, a professora Tania com certeza tem, logo depois a ministra
determinou a readmissdo na instituicdo. Entdo havia um quadro de pessoas que em funcéo de
determinadas experiéncias, partido politico, debates, vontades de querer, de mudar. Essas coisas
faziam parte dessas reunides que havia na humanas.

Fica evidenciado que a relacdo entre a area de humanas e a gestéo, desde o periodo da
redemocratizacdo até a construcdo das atuais propostas de Ensino Médio Integrando, nao
eram boas, pelo contrario, eram conflituosas, sendo encaradas, na maioria das vezes, pelos
professores da CCHT, como uma intervencdo no trabalho docente, fruto de uma instituicao
centralizada na definicdo das suas préaticas pedagogicas, como também fez questdo de

enfatizar outro historiado entrevistado que ingressou no IFPB em 1995.

Entrevistado: Professor de histéria n° 1 (grifos nossos)

Quando eu cheguei a Cajazeiras, eu era o unico professor de histéria l1a. A escola estava comegando e
a gente tinha somente um professor de historia, um professor de geografia, entdo eu fiquei muito
sozinho |4 pra montar esse programa de histéria. Além de estar sozinho eu ndo tinha meméria do que
era ensinar histéria em uma Escola Técnica e uma coisa muito simbdlica que aconteceu nesse periodo
ai [1995] foi que eu acabei montano um programa de hist6ria que desse conta de algumas discussoes,
que de alguma forma ou de outra, estava mais relacionadas a histéria do sertdo, tentando aproximar
um pouco o programa de histéria da propria experiéncia vivida por aquelas pessoas que moravam ali.
Entéo eu lembro que no programa a gente tentou colocar algo como a ocupacao do sertdo, quer dizer,
como se deu essa ocupacgdo do sertdo. Aqui no litoral a gente estuda muito a ocupacdo que foi feita
pelos portugueses no litoral, mas a gente estuda muito pouco, por exemplo, a guerra dos cariris, essa
outra ocupacdo que se deu e que tem muito a ver com a histdria do povo do sertdo. Vocé chega em
Cajazeiras e vocé encontra muitas coisas, nome de rua, emissoras de radio que séo palavras que foram
fundadas pela cultura do povo cariri. Entéo eu tentei montar esse plano, tentando dar conta disso e
ai um certo dia a gente teve uma reunido para apresentar aquilo que seria 0S N0ssos programas
para as turmas de primeiro ano e ai o diretor da escola chega pra mim com um programa de
historia que era desenvolvido aqui [Jodo Pessoa], lembro até das folhas amarelas, velhas e coloca
em cima da mesa e diz: “isso aqui é o programa de historia, isso aqui é o de geografia.” Ai a
gente ficou assim, poxa, mas nds elaboramos um outro programa aqui, nés temos uma outra
proposta. Ai depois de algumas conversas a gente percebeu que nao era possivel fazer isso né? A
gente acabou néo fazendo, a gente acabou colocando em prética, levando para sala de aula um
programa bem conservador, bem tradicional, contrariando aquilo que a gente tinha pensado na
nossa proposta primeira e isso foi, digamos assim, um dos meus primeiros contatos com a Escola
Técnica, foi quando eu comecei a perceber o que era a Escola Técnica. Vocé esta aonde? Vocé
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esta na Escola Técnica, funciona assim, vocé ndo tem muito espaco para determinadas ousadias
ndo. E assim, porque tem que ser assim.

Durante as entrevistas com os demais professores de histdria, foram recorrentes as
reclamacdes sobre a centralizacdo das decisdes politicas na gestdo, em detrimento de uma
participacdo democratica mais ampla das atividades de planejamento de ensino, heranca,
segundo esse professor de historia (n°1), dos tempos de Escola Técnica Federal da Paraiba.

Nessa perspectiva, a dindmica de construgdo dos Cursos Técnicos Integrados ao
Ensino Médio perece ndo ter sido muito diferente em relacdo a cultura de planejamento, nessa
instituicdo, em outros momentos. Esse processo incomodou a CCHT que aparenta ndo ter
participado ativamente das comissdes, pois ndo encontramos nos arquivos dessa coordenacdo
nenhuma pauta de reunido em que o tema discutido fosse o Ensino Médio Integrado, muito
embora sejam encontrados documentos (em geral memorandos) que eram encaminhados a
area pela Direcdo de Ensino.

Destarte, mesmo dez anos apds a redemocratizacdo, a instituicdo ndo possuia uma
cultura de planejamento de ensino com espagos coletivos nos quais as questdes poderiam ser
debatidas de forma sistematica, contando a participacdo ampla dos trés segmentos académicos
(professores, técnicos educacionais e alunos). Talvez essa tenha sido a maior dificuldade
encontrada pelos professores da area de humanas na hora de participar dos grupos de trabalho
responsaveis pela construcdo do Projeto Pedagdgico dos Cursos Técnicos Integrados ao
Ensino Médio no IFPB. Melhor dizendo, as praticas centralizadas e autoritarias da gestéo,
com relacdo ao planejamento das atividades pedagogicas, insinuavam continuar ndo da
mesma forma que ocorriam nos anos 1980 — como no caso da demissdo da professora de
geografia Tania Porpino —, mas com praticas gerenciais observadas a partir dos
encaminhamentos dados aos professores sobre as mudancas trazidas pelo Decreto 5.154/2004
e com a implantacdo do EMI no IFPB/Campus Jodo Pessoa.

O tom do memorando n° 83/2004, de 26 de agosto de 2004, convocando a comunidade
para participar do | Coléquio sobre o Ensino Técnico Integrado no IFPB, pressupde uma ideia
de como se davam as relacOes entre a Dire¢do de Ensino do IFPB e os professores.

Memo N.° 063/04 )

Para: Coordenacdes de Curso/Areas

Assunto: CONVOCACAO FAZ

Sr(a). Coordenador(a), )

Vimos através deste reiterar a participacdo INDISPENSAVEL dos docentes

desta Coordenagdo/Area no evento: | Coloquio do Ensino Técnico
Integrado.
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Julgamos de suma importancia para a instituicdo o conhecimento e debate
sobre o tema, dentro da perspectiva de oferecermos a comunidade mais esta
modalidade de ensino profissional.

Outrossim, os aspectos decorrentes desta discussao refletirdo diretamente no
cotidiano da pratica docente.

Informamos que havera controle de frequéncia. (Memo n° 063/04 de 26 de
agosto de 2004).

Atenciosamente, Jeferson Mack Sousa de Oliveira. (Diretor de Ensino).
26/08/2004.

O discurso enfatico do Diretor de Ensino, destacando que cobrara a presenca dos
docentes, no referido evento, através do controle de frequéncia, e a possibilidade do corte de
ponto, caso a falta ndo seja justificada, talvez responda as nossas observacOes anteriores,
guando destacamos, a partir da fala da Pedagoga n°1 — Nés ja estavamos sendo pressionados
a formular agora [2004] a integracdo, como se desenvolveu a dinamica de implantacdo do
Ensino Médio Integrado no CEFET-PB.

Boa parte dos professores de historia entrevistados nesta pesquisa, € que estiveram
também presentes nos grupos de trabalho responsaveis pela reformulacdo dos primeiros PPCs,
desde 1997, fizeram questdo de destacar os prejuizos causados pelo Decreto 2.208/97% e de
como a possibilidade de retomar a relacdo entre o Ensino Médio e os Cursos Técnicos de
nivel médio, trazida pelo Decreto 5.154/04, era importante para a instituicdo. Ou seja, 0
problema ndo estava localizado em uma possivel resisténcia, por parte da CCHT, a criacdo de
Cursos Técnicos Integrados, pelo contrério, as falas dos entrevistados foram positivas e
enfatizaram a questdo do rompimento do Ensino Técnico com Ensino Médio como algo muito
danoso para a Rede Federal de Educacdo Profissional. Vejamos, entdo, a opinido, em
sequéncia, de trés dos cinco professores de historia entrevistados sobre as reformas
promovidas, nos anos 1990, nessa rede, com referéncia direta a entrada em vigor do Decreto
2.208/97 e suas consequéncias.

Entrevistado: Professor de historia n° 01 (grifos nossos)

Esse é um momento muito importante para gente compreender essa Rede, porque na minha leitura,
essa Rede de Educacdo Profissional, criada em 1909, ela é algo como um braco do estado brasileiro e
que é usado, que foi usado, em determinados periodos para tentar cumprir determinados objetivos,
determinadas politicas do estado brasileiro. Em 1997, a gente se deparou com essa grande
novidade, o Decreto 2.208. Eu estava em Cajazeiras e ai de repente a gente fica sabendo desse
decreto e foi assim no primeiro momento um choque para todo mundo porque até entdo, apesar
de tudo que a gente tinha, a gente trabalhava em uma escola que tinha uma memoria, que tinha
uma histéria, uma coisa solida que formava técnico de nivel médio, ainda que a gente

8 Apenas um professor ndo destacou os prejuizos desse processo de reformas na Educagéo Profissional, por ndo
lembrar muito bem daquele periodo. Embora seja um momento recente, esse professor ndo conseguiu recordar
como se desenvolveram as discussdes, naquele momento, sobre o Ensino Médio Integrado, talvez por
problemas de salde, alegado pelo mesmo.
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discordasse de algumas coisas, mas aquilo estava la consolidado e ai de repente a gente acorda e
aquilo acabou, acabou!!! O grande problema € que o governo nao colocou nada sélido no lugar.

Entrevistado: Professor de historia n® 02 (grifos N0Ssos)

NOs temos hoje a Secretaria de Educagdo Tecnoldgica, a SETEC. Mais antes da SETEC, antes dos
Institutos, antes dos CEFETS, nds tinhamos a SEMTEC, Secretaria de Educacdo Média e Técnica, na
qual os gestores dentro do MEC, no tempo do Fernando Henrique Cardoso foi o ex-pré-reitor,
recentemente desempossado (risos!!!), professor Paulo de Tarso Costa Henrique, uma das figuras
assim que ajudou a ferrar o sistema publico brasileiro. O professor Paulo trabalhou com Rui BG
durante todo o periodo do governo Fernando Henrique dentro da SETEC, que na época o0 ministro era
0 Paulo Renato de Sousa e todo esse conjunto trabalhou a favor das privatizagdes e pela destruigdo do
sistema publico federal. N6s ficamos a ver navios. As Universidades Federais se ferraram, foram
sucateadas geral. A recuperagdo s6 comegou a acontecer novamente em 2004. Entdo depois dos
dois primeiros anos tentando tirar o 2.208 e reimplantar [corte no raciocinio] porque até
proibido de criar novas escolas n6s fomos.

Entrevistado: Professor de historia n° 3 (grifos nossos)

Isso foi muito complicado para mim porque eu ja ndo aceitava muitas coisas da maneira como eram
feitas. Quando chegou assim essa separagdo [Decreto 2.208/97] eu ndo achei legal, porque eu
acho assim, que toda mudanca eu acho que requer discusséo, requer muito cuidado. Sempre que
houve mudancas, pelo menos no periodo que eu estive ai, sempre houve muitos problemas e
sempre eu achava que era uma coisa muito alinhavada. As pessoas ja chegavam com alguma
coisa pronta, praticamente pronta para que vocé pudesse logo aceitar. Apesar de que vocé ia
para discussdo, havia umas pequenas mudancas, 0 MEC dizia que tinha que mandar, porque
néo podia demorar e tinha que ser feito. Entdo para mim, foi nesse sentido.

Para esses trés professores de historia, a efetivacdo do Decreto 2.208/97 nao foi
discutida na Rede Federal de Educacdo Profissional, comportando-se como uma medida
impositiva do novo governo, gerando incertezas sobre o futuro da instituicdo. A partir daquele
momento, o entdo CEFET-PB, ndo sem resisténcia dos mesmos, passou a oferecer cursos
técnicos ‘“aligeirados com forte viés mercadologico, comprometendo a perspectiva de
formagdo humana” (PONTES, 2012, p. 157).

Ja com o Decreto 5.154/2004, veio a expectativa, por parte de alguns professores da
area técnica, de retomada ao momento anterior a 1997, no qual ocorreu a separacao entre 0
Ensino Tecnico de Nivel Médio e o Ensino Médio, provocada, nesse caso, pelo Decreto
2.208/97.

Posteriormente, com a edicdo do Decreto 5.154/2004, ndo houve muita
clareza do que este marco representava em relagdo ao Decreto que o
antecedeu. Na ocasido, prevaleceu o entendimento de que seria interessante
para a instituicdo “voltar” a oferecer os cursos técnicos integrados de
outrora, o que se refletiu nos debates seguintes, resultando na aceitacdo da
proposta do curriculo integrado por trés coordenacBes, inicialmente:
Edificacbes, Eletrotécnica e Mecénica. A aceitacdo da proposta na
Instituicdo se deu em meio ao desconhecimento dos fundamentos do que
viria a ser denominado de Ensino Médio Integrado. (PONTES, 2012, p.157)
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A memoria dos Projetos Pedagdgicos anteriores a entrada do Decreto 2.208/97 ainda
estava presente, e muitos docentes se reportaram a década de 1990 durante as reunifes de
planejamento e construcdo dos PPCs dos Cursos Técnicos Integrados. A estrutura das
matrizes era um dos pontos mais ressaltados, pois muitos docentes da area técnica se
ressentiam dos conhecimentos basicos sobre matematica, fisica e quimica, necessarios para o
aprendizado das disciplinas especificas de cada habilitagdo profissional.

Assim, quando Pontes (2012) afirma que ndo tinha ficado muito claro o que este novo
marco representava em relacdo ao decreto que o antecedeu, ela esta fazendo referéncia a
perspectiva dos professores da area técnica sobre o retorno dos Cursos Técnicos no formato
anterior a separacdo entre esses cursos e 0 Ensino Meédio. Em outras palavras, essas
disciplinas eram encaradas, por uma parte dos professores das areas técnicas (ndo todos),
como auxiliares ao conhecimento desenvolvido pelas disciplinas tidas como profissionais. Na
pratica, era a instrumentalizacdo dos conhecimentos gerais em favor da profissionalizacdo
especifica, ao invés da integracdo de conhecimentos.

Isso reforca o0 nosso entendimento, corroborando com as observacdes dessa autora, de
que o “desconhecimento dos fundamentos do que viria a ser denominado de Ensino Médio
Integrado” (Ibid., p.157) prejudicou, logo de inicio, o entendimento do que seria essa proposta
de ensino.

Tal desconhecimento ficou evidenciado durante a realizacdo dos dois coloquios sobre
a temética do Ensino Médio Integrado. No ano posterior ao do Decreto 5.154/04, vigorando, o
IFPB, através da Diretoria de Ensino, organizou dois eventos sobre as reformas trazidas por
esse novo Decreto, nos quais alguns professores que participaram tiveram a possibilidade de
externaram suas impressdes sobre o tema, tanto da area técnica, quanto da formacéo geral,
demonstrando duvidas sobre como organizar aquela proposta de ensino, ja que nado significava
mais destinar o primeiro ano de curso as chamadas disciplinas de formag&o geral e os dois
seguintes a habilitacdo profissional escolhida pelo alunado, como ocorria antes do Decreto
2.208/97.

O Parecer CNE/CEB n° 39/2004 buscava dirimir duvidas sobre carga horaria e
organizacdo curricular desses cursos integrados, apoiando-se na propria LDB, que
determinava que esses Cursos Técnicos, realizados na forma integrada ao Ensino Médio,
deveriam contemplar a carga horaria minima para ambos. Essa carga horaria minima do
Ensino Médio e do Técnico deveria ser considerada e, se desejado, acrescidas de horas extras

destinadas ao estagio supervisionado, ou ao trabalho de conclusdo de curso. No entanto, o
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parecer afirma, taxativamente, que ndo se trata da soma das cargas horarias do Ensino

Técnico de Nivel Médio e o Ensino Medio, conforme texto que segue.

O curso de Educacao Profissional Técnica de nivel médio realizado na forma
integrada com o Ensino Médio deve ser considerado como um curso Unico
desde a sua concepcao plenamente integrada e ser desenvolvido como tal,
desde o primeiro dia de aula até o Gltimo. Todos 0s seus componentes
curriculares devem receber tratamento integrado, nos termos do projeto
pedagdgico da instituicdo de ensino. Por isso mesmo, essa nova
circunstancia e esse novo arranjo curricular pode possibilitar uma economia
na carga horéaria minima exigida, uma vez que o necessario desenvolvimento
de competéncias cognitivas e profissionais pode ser facilitado, exatamente
por essa integracdo curricular. Em decorréncia, admite-se como carga
horéaria minima para os cursos de Educacdo Profissional Técnica de nivel
médio, realizados na forma integrada com o Ensino Médio, um total entre
3.000 e 3.200 horas, integralizadas num periodo minimo entre trés e quatro
anos de duracdo, nos termos dos projetos pedagdgicos do estabelecimento de
ensino, considerando os respectivos perfis profissionais de conclusdo do
curso e as necessidades de propiciar formacdo integral ao cidadéao
trabalhador. Os correspondentes planos de curso em questdo devem ser
previamente aprovados pelo 6rgdo préprio do respectivo sistema de ensino.
(Parecer CNE/CEB n° 39/2004, p. 10-11)

No ambito do IFPB, o Projeto Pedagdgico dos Cursos Técnicos Integrados Campus
Jodo Pessoa incluiu, no seu curriculo, o estagio supervisionado profissionalizante, sequido da
apresentacdo de um relatorio, ou de um Trabalho de Conclusio de Curso (TCC)%. Caso o
aluno ndo conseguisse realizar o estagio supervisionado (prioritario) até o primeiro semestre
do ano letivo da 42 série, por motivos justificaveis, as coordenacgdes de curso orientariam esses
alunos na elaboracdo de um TCC, com um tema vinculado a habilitacdo profissional
desenvolvida ao longo do curso. Dito de outra forma, os alunos s6 concluiriam o curso
integrado mediante a apresentacdo de um relatdrio de estagio ou de um trabalho académico
como requisito obrigatério para obtencao do diploma de técnico.

Outro elemento que merece destaque, nessa resolucdo, € o entendimento de que “o
curso de Educacdo Profissional Técnica de nivel médio, realizada na forma integrada ao
Ensino Médio, deve ser considerado como um curso unico, desde a sua concepgao”, segundo
texto supracitado. Dessa forma, os componentes curriculares ndo podem ser planejados em
separado, como possivelmente aconteceu na construgcdo do Projeto Pedagdgico dos primeiros

Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio no IFPB, sem a observancia do perfil de

% Em ambos 0s casos o aluno pagaria a disciplina TCC/Metodologia do Trabalho Cientifico, com carga horaria
80 horas aula, que corresponde a 66,7 horas reldgio. O professor dessa disciplina ficaria responsavel por co-
orientar os TCCs. (CEFET-PB/COEDIF, 2006, p. 35-36).
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formacdo pretendida, que engloba concepgdes pedagdgicas relacionadas ao mundo do
trabalho e a educagdo em seu sentido mais amplo.

Antes de analisarmos alguns aspectos estruturais do projeto de EMI do Campus Joao
Pessoa do IFPB, voltemos ao processo de construcdo do Projeto Pedagdgico dos Cursos
Técnicos Integrados a partir da realizacdo dos dois coléquios sobre a temética do Ensino
Médio Integrado.

A longo do ano de 2005, foram realizados dois Coléquios nos quais o tema central era
0 EMI. Logo no inicio desse ano, ao perceber que ndo daria tempo para implantar os Cursos
Técnicos em uma perspectiva integrada, a Direcdo de Ensino do Campus Jodo Pessoa decidiu
retomar as discussdes e deixar para 2006 a ideia de implantacdo desses cursos, devido a
solicitacfes da prépria comunidade.

Durante a pesquisa documental ndo conseguimos encontrar uma proposta
sistematizada, em um conjunto de diretrizes basica para formulacdo dos PPCs, nos arquivos
da Coordenacgdo de Ciéncias Humanas, como solicitado pelo Diretor de Ensino no inicio de
2006. Isso ndo quer dizer que essa questdo ndo vinha sendo discutida internamente, nessa
coordenacdo, como veremos mais adiante, durante a realizacdo do segundo e terceiro
Colb6quio do Ensino Médio Integrado.

No Il coléquio, a questdo do tempo de integralizacdo dos novos Cursos Técnicos (se
seriam ofertados em trés ou quatro anos) parece ter dominado as discussdes, pois nao
identificamos discussfes tedrico-metodoldgicas sobre o que seria uma proposta de EMI. Essa
preocupacdo com o tempo dos cursos foi uma constante nos comunicados (memorandos da
Direcdo de Ensino). Essa discussdo, aparentemente secundaria, na verdade nédo é, pois estava
relacionada as instalacbes fisicas (salas de aula, laboratorios, biblioteca) e de pessoal
(professores e técnicos educacionais), visando a garantia de condigdes satisfatorias de
trabalho, segurando a permanéncia dos alunos na instituicdo, sem falar na questdo da
continuidade dos estudos, ja que um curso de quatro anos poderia causar um elevado indice
de evasdo entre aqueles alunos que fizessem o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), no
terceiro ano, e migrassem logo para o nivel superior sem concluir o Curso Técnico®?.

Antes da realizagdo do Il Coldquio sobre o Ensino Técnico Integrado, a Geréncia
Educacional do Ensino Médio realizou uma reunido e identificou alguns pontos que deveriam

ser levados em consideragdo durante esse evento. VVejamos:

%1 A questdo da evasdo é um tema que vem sendo discutido atualmente pela reitoria do IFPB, faltando organizar
uma discusséo sistematica entre os campi sobre esse assunto que tem desdobramentos diretos na atual reforma
do Projeto Pedagogico dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio em curso.
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Resumo da reunido do Ensino Médio, realizada em 31/03/2005, as 16:40h na
sala 11. A ordenacdo das falas pautou-se na relacdo participativa na ex-
Comissédo designada para elaboracdo de Proposta de Ensino Profissional de
Nivel Médio. Destacou-se:

1. Ha necessidade da participacdo de todos os professores na construcao do
Projeto Politico Institucional, também denominado como Projeto Politico
Pedagdgico®;

2. Ha necessidade das &reas técnicas apresentarem, urgentemente, suas
matrizes para dominio publico, debate e construgdo com professores do
Ensino Médio, do Sistema de Integracéo;

3. Néo podem ser descartados os componentes de impacto ambiental nessa
construcdo. Ou seja, temporalidade, utilidade social e inclusdo social,

4. A aplicacéo do Sistema Integrado, nos trés anos, ainda é uma davida, no
gue pese todos concordarem que o aluno trabalhador também tem direito em
prosseguir seus estudos;

5. H& uma tendéncia para a duracdo dos cursos em 4 anos, passivel de
discussao.

Diante do quadro, decidiu-se pela producdo e ampla divulgacdo do presente
documento. (GERENCIA DE EDUCACAO DO ENSINO MEDIO, 2005)

Nesse apanhado, ha pelo menos dois aspectos importantes que descreveremos em
sequéncia a respeito do processo de construcdo do EMI no IFPB. O primeiro deles aponta
para um problema de ordem estrutural. O ensino no antigo campus de Jodo Pessoa do
CEFET-PB estava organizado em trés diretorias (Direcdo Geral, Diretoria da Unidade Sede e
a Diretoria de Ensino), trés geréncias de ensino (Geréncia Educacional do Ensino Basico e
Técnico, Geréncia Educacional do Ensino Médio e Geréncia Educacional do Ensino
Superior), além da Coordenac¢do Pedagogica (COPED).

O resumo € bastante elucidativo em relacdo a divisdo do nivel médio em duas
geréncias (Ensino Basico e Técnico e Ensino Médio). Isso estaria dificultando os trabalhos de
construcdo dos PPCs, ja que o documento destaca, no primeiro momento, que ndo estava
acontecendo um planejamento coletivo entre as areas técnicas e as trés areas de formacao
geral. O segundo momento, por exemplo, ressalta essa divisdo (dual) no processo de
construcdo do Projeto Pedagdgico ao afirmar a “necessidade da area técnica de apresentar,
urgentemente, suas matrizes para dominio publico”. Aqui, fica claro que a construcdo do EMI
foi feita de forma fragmentada e desarticulada entre as coordenacOes de area e de curso, ou
seja, a dualidade estrutural ndo proporciona um planejamento conjunto, envolvendo
professores dos cursos técnicos e das areas de formag¢do em um mesmo grupo de trabalho.

Isso compromete, a nosso ver, logo de inicio, a concepcdo de integracdo, pois um projeto de

%2 Como ressaltado anteriormente, utilizamos a nomenclatura Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), devido a
denominacéo diversa encontrada nos documentos oficiais.
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Ensino Médio Integrado pressupfe a participacdo coletiva entre as diversas disciplinas que
irdo compor o rol de conhecimentos de um curso, como veremos na analise dos aspectos
estruturais dos PPCs®.

O segundo aspecto que gostariamos de destacar da citada reunido séo as davidas sobre
integracdo. A seguir, poderemos verificar, nos encaminhamentos e intervengdes dos cursos e
areas, durante a realizagdo do segundo e terceiro coléquios, as dificuldades no entendimento
do que seria essa integracao.

A partir dos arquivos da Coordenacdo Pedagdgicos (COPED), disponibilizados pela
pedagoga n° 1, tivemos acesso ao resumo detalhado das discussdes ocorridas durantes os dois
coléquios. Proporcionando-nos uma maior riqueza de detalhes sobre as discussdes a respeito
da oferta do EMI no IFPB, diferente do Forum de Discussdes Sobre o Ensino Médio e a
Educacéo Profissional, no qual ndo tivemos acesso aos relatérios que teriam sido produzidos
naquela ocasido sobre as discussdes em torno das mudancas na politica de Educacdo
Profissional.

Este resumo detalhado foi dividido em duas partes. A primeira envolve questdes
estruturais de implementacdo do EMI e foi subdividida em quatro pontos, discutidos durante
os dois coléquios:

1) Viabilidade pedagodgica (necessidade de uma formagdo baésica; atendimento a
carga horaria minima definida para o Ensino Médio e o Ensino Técnico de nivel
médio, de acordo com o Parecer n°39/2004; a Interface entre 0 EM e 0 ET —
preparacdo béasica para o trabalho: interacdo/articulacdo —; condicdes de ingresso e
permanéncia; estagio e Trabalho de Conclusdo de Cursos, TCC; construgdo
coletiva de projetos; e interdisciplinaridade);

2) Operacionais (distribuicdo de horarios mantendo a dindmica das demais
modalidades de ensino ofertadas; nucleos de aprendizagem; conselhos de classe;

recursos humanos; ensino noturno);

% Né&o faremos a analise do desenvolvimento desses projetos. Portanto, ndo trabalharemos na anélise do
curriculo real, fazendo comparacfes com o que esté prescrito, embora reconhe¢amos que esse seja um objeto
de pesquisa importante, mas que demanda um novo esforco de investigacdo futuro, seja por nés, ou por outro
pesquisador que queira comparar o curriculo real com o prescrito. Ao dialogarmos com Goodson (2012) e
Sacristan (2000) como referenciais tedricos sobre curriculo, assim como outros pesquisadores como Moreira
& Silva (2000), Macedo et al (2006), dentre outros, encontramos cerca de trés niveis de construgao social do
curriculo. S&o eles: o nivel pré-ativo e o prescrito (0 que estamos fazendo nesse trabalho), o curriculo ativo
(o vivido ou o real), que analisa como o que foi proposta esta sendo colocado em préatica em sala de aula, e 0
curriculo oculto (constituido por normas e comportamento sociais vividos na escola, sem registros oficiais,
tais como discriminacéo étnica, sexual, etc.).
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3) Questbes orcamentarias (na perspectiva dos alunos; na perspectiva institucional;
beneficios socioecondmicos em 2006 muito limitados);

4) Dimensdo social (permanéncia de bolsa de demanda social; atendimento as
demandas cidadd e de mercado; inclusdo social; faixa etaria de ingresso no
mercado de trabalhos).

Esse pequeno resumo nos da uma ideia da complexidade que envolve a construcdo de
um Projeto Pedagdgico que vai, desde a infraestrutura, passando por questbes orcamentarias,
corpo docente e técnico, até as questdes ligadas aos aspectos pedagdgicos e de fundamentacéo
tedrica de uma proposta de ensino. Esta ndo pode ser negligenciada, mas depende das demais
para que seja possivel a oferta de condiges estruturais satisfatorias para os cursos integrados.

Além dos aspetos estruturais que nos apontam a viabilidade institucional sobre a
implantacdo do EMI em 2006, encontramos, nas falas de professores de diferentes areas do
conhecimento, muitas davidas em relagdo aos aspectos pedagdgicos que remontam a essa
proposta de ensino que estava sendo discutida. Em outras palavras, a construcdo dessa
integracdo, no PPC do IFPB, deveria partir de projetos em pequena escala, divididos em
projetos integradores (P1) e projetos interdisciplinares (P2), apontando, também, para a
necessidade de engajamento dos alunos, pais e sociedade naquele debate. Destacando-se
aspetos de integracdo entre educacgdo, ciéncia e tecnologia, como eixos importantes que
deveriam estar presentes no Projeto Pedagdgico dos Cursos Técnicos, dando, dessa forma, a
unicidade na organizacdo curricular e transformando a educacdo em um instrumento de
formacdo humana e emancipacéo social.

Esses foram alguns pontos que conseguimos identificar nas falas dos professores de
diferentes areas do conhecimento presentes nos dois coléquios que representaram as
coordenagdes e geréncias de ensino. A Coordenagdo de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, em particular, esteve presente e também realizou suas intervencGes, por
intermédio dos seus professores. No entanto, ndo sabemos se a voz daqueles professores - um
de historia e outro de sociologia — representava as deliberagdes coletivas da area, pois ndo
encontramos, nos arquivos dessa coordenagdo, documentos especificos sobre o seu
posicionamento a respeito da dindmica de constru¢cdo dos PPCs dos Cursos Técnicos
Integrados ao Ensino Medio.

Vejamos quais foram as principais colocacdes desses dois professores, atraves da
sintese (resumo topificado) disponibilizada pela COPED, sobre os debates ocorridos durante a
realizacdo do Il Coloquio sobre o Ensino Médio Integra.
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Raimundo Nonato Oliveria Furtado [histéria]

Apresenta interpretacdes do Decreto 5.154/2004:

= Enfatiza que o Decreto 5.154/2004 mudou apenas a forma de articulacdo
[Ensino Técnico e Ensino Médio], propondo uma integracdo de 2 formas,
permanecendo duas identidades;

= Como estéa relacionada a articulacdo...tera que respeitar premissas basicas,
nuances de cada modalidade de ensino;(...)

Identifica problemas na Integracdo Ensino Médio e Técnico:

= Fixar primeiro o tempo é incorreto porque depois teremos problemas para
“esticar” conteudos que nao existem;

= O EM tem identidade prépria considerando 3 anos/800h, destas 400h parte
diversificada, dentro da correspondéncia que o parecer propde, carga
horérias entre 3000 e 3200 para o Ensino Técnico Integrado, sédo
respectivamente 2000h do EM agregadas a 800, 1000 e 1200 horas das areas
da EP. Desta forma, discutir a partir do EM ¢é discutir de ponta-cabega. (...);

Maria Salete Rodrigues da Silva [sociologia]

= No sentido de sistematizar um esbog¢o de organograma, compreendo que 0s
4 anos para 0 Ensino Integrado tem algumas vantagens importantes;

= Destaca quando se organiza/constréi de forma integrada ndo tem carro
chefe;

* Nos objetivos do Ensino Médio consta a preparacdo para o trabalho, a
necessidade de consideracdo a especificidade local, populacional, portanto,
esses 25% ndo devem servir como habilitagdo profissional, mas como
preparacdo basica para o trabalho e os componentes do Ensino Médio devem
estar 14 presentes. Exemplificando, Histéria da Paraiba promove a leitura
regional, local, favorece a melhor inser¢cdo no mundo do trabalho;

= Os 4 anos permitird que ndo haja o achatamento dessa parte diversificada
prioritaria que também referenda a Educacdo Profissional. (SINTESE Il
COLOQUIO SOBRE O ENSINO TECNICO INTEGRADO, 2005)

Percebemos nos comentéarios dos dois professores da area de humanas o didlogo com o
Parecer n® 39/2004 (aplicacdo do Decreto n° 5.154/2004 na Educacdo Profissional Técnica de
nivel médio e no Ensino Médio), além de preocupacdes que vado desde aspectos estruturais
relacionados a carga horaria, o curriculo e a duracdo dos cursos, até aspectos criticos a esse
parecer e ao préprio Decreto, ressaltados pelo professor de histéria. Este refletiu sobre a
reforma na Educacdo Profissional, a partir da interpretacdo desse decreto, afirmando que a
mudanca ficou localizada “apenas na forma de articulacdo [Ensino Técnico e Ensino Medio],
propondo uma integragdo de 2 formas, permanecendo duas identidades”. Essa critica ao
Decreto 5.154/2004 e ao Parecer n° 39/2004 é semelhante as declara¢des feitas por Frigotto,

Ciavatta e Ramos (2010, p. 52) a esse documento, sobretudo ao decreto, quando afirma que

Pela propria natureza desse texto, cabem mais sinalizagbes do que
conclusdes. De imediato podemos destacar dois aspectos. Primeiramente,
que o embate para revogar o Decreto n. 2.208/97 engendra um sentido
simbdlico e ético-politico de uma luta entre projetos societarios e o projeto
educativo mais amplo. Trata-se de um decreto que expressava, de forma
emblematica, a regressdo social e educacional sob a égide do ideério



184

neoconservador ou neoliberal e da afirmacéo e ampliagdo da desigualdade de
classes e do dualismo na educacdo. O contedo final do Decreto n. 5.154/04
por outro lado, sinaliza a persisténcia de forgcas conservadoras no manejo do
poder de manutencao de seus interesses. Mas também pode revelar a timidez
politica do governo na direcdo de um projeto nacional de desenvolvimento
popular e de massa, cujo corte exige reformas estruturais concomitantes,
como sinaliza Marcio Pochman, insistentemente com politicas
redistributivas e emancipatdrias.

Ao compararmos as leituras feitas pelos professores de histéria (n° 1; n °2 e n° 3) sobre
a aplicacdo do Decreto 2.208/97, constatamos que o debate em torno da construcdo da
proposta do Ensino Médio Integrado, possivel com o Decreto 5.154/04, estava muito além das
questBes locais. Nesse sentido, ao tomarmos o curriculo pré-ativo como elemento das nossas
discussOes, percebemos que esse objeto de pesquisa, complexo e multifacetado, como foi
apontado por Goodson (2012) e Gimeno Sacristan (2000), é composto por conjunto de
interesses e intervencbes em varios niveis. Ao analisarmos, ainda, a participacdo dos
professores de historia do IFPB, como agentes sociais que atuam politicamente de acordo com
as suas opcOes tedricas, metodoldgicas e culturais, tomando posi¢des enquanto sujeitos
histéricos na conformacdo dos projetos politicos em disputa, percebemos as diversas forcas
em confronto. Essa abordagem tedrica ainda nos permitiu perceber como esses projetos estdo
sendo continuamente reconstruidos, seguindo um conjunto de diretrizes e normas externas e
internas que também estdo sendo reformuladas constantemente, mas que ndo alteram, no
mesmo compasso, 0 ritmo interno das escolas que sdo obrigadas a adequarem suas propostas
de ensino ao que o aparato legal determina.

Entretanto, é preciso compreender que o fato de tais vozes serem explicitadas durante
esses eventos ndo significa, necessariamente, sua apropriagdo pelos professores envolvidos
com a proposta, muito menos a materializacdo de uma proposta de ensino na pratica
pedagdgica (curriculo real).

Dito isso, chegamos ao segundo momento de construgdo do Projeto Pedagogico dos
Cursos Tecnicos Integrados em Edificacfes, Eletrotécnica e Mecanica, a partir da formacéo

de grupos de trabalho, divididos conforme o organograma/cronograma a seguir:

QUADRO I11 - Formulagéo dos Projetos de Curso Integrado
Cronograma de reunides
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GT_CURSO 1
EDIFICACOES

COMPOSICAO

PROF. EDIFICACOES
PROF. ENS. MEDIO
(Matematica, Quimica, Fisica,
Ciéncias Humanas, Ling.
Cadigos)

COTEPE

REUNIOES

24/08 - 15:00
COM_edif/COTEPE

GT_CURSO 2
ELETROTECNICA

COMPOSICAO

PROF. ELETRO

PROF. ENS. MEDIO
(Matematica, Quimica, Fisica,
Ciéncias Humanas, Ling. Cddigos)
COTEPE

REUNIOES
25/08 - COM_ELETRO/COTEPE
31/08 - COM_ ELETRO/COTEPE

GT_CURSO 2
MECANICA

COMPOSICAO

PROF. MECANICA

PROF. ENS. MEDIO
(Matematica, Quimica, Fisica,
Ciéncias Humanas, Ling.
Cadigos)

COTEPE

REUNIOES A
24/08 - COM_MECANICA

31/08 - 8:40 COM_PROF. EDIF | 05/09 - COM_ | 31/08 - COM_ MECANICA
06/09 - 15:00 | ELETRO/ENSMEDIO 06/09 - COM_ MECANICA
COM_EDIF/COTEPE 12/09 - COM_ | 14/09 - 14:30 -
13/09 — 15:00 EDIF/ENSMEDIO | ELETRO/ENSMEDIO MEC/ENSMEDIO
OUTROS OUTROS OUTROS

2. GT_ENSINO MEDIO

COMPOSICAO

PROF. REPRESENTANTES DO EM NOS

GT_CURSOS

(Matematica, Quimica, Fisica, Ciéncias
Humanas, Ling. Codigos)
PROF/DISCIPLINAS

(Biologia, Artes, Educ. Fisica, Sociologia, etc.)
COTEPE
REUNIOES
29/08 - manha
01/09 - tarde
15/09 - manha

GT_CENTRAL
COMPOSICAO

« COTEPE
REUNIOES
15/08 - 15h30
26/08 - 9h30
19/09 - 14h30

* REPRESENTANTES: das coordenacdes de curso; das coordenacdes de Area; de Educacio
Fisica e Artes; do CIE-E; da CCG,
= Gerentes do Ensino Médio e do Ensino Técnico;

Fonte: Memo N° 031/05 — GEET.

A criacdo desses trés Grupos de Trabalhos (GT - Curso; GT — Ensino Médio e GT-

Central), conforme demonstrado nos quadros acima, nos leva, a principio, a crer que o

processo de construcdo dos Projetos PedagoOgicos para 0s cursos integrados no IFPB teria

seguido um rito coletivo, premissa basica para romper com a dualidade estrutural (Ensino

Médio x Técnico), reforgada pelo Decreto 2.208/97, a partir da criagcdo do Ensino Médio e dos
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Cursos Técnico de Nivel Médio no antigop CEFET-PB, em 1998, coordenados por duas
Geréncias (Ensino Médio e Ensino Basico e Técnico).

Ocorre que nesse mesmo documento, ao definir os objetivos operacionais de cada GT,
a velha dicotomia reaparece, pois, embora tenham ocorrido algumas reunides conjuntas entre
professores do Ensino Médio e Técnico, na hora de definirem os conhecimentos que fariam
parte da matriz curricular dos cursos integrados, prevaleceu a separa¢do em blocos, nos quais
os professores da chamada formacao geral reuniram-se para definir a proposta de ensino que
daria conta das competéncias de cada disciplina em um grupo, e, do outro lado, os professores
da formacdo técnica também se reuniram para definir que saberes seriam necessarios para se
formar um técnico que atendesse a demanda de mercado em cada habilitacdo profissional em
questao.

Ou seja, esse trabalho foi feito de forma separada, cada grupo de disciplinas pensou de
forma quase que isolada os conhecimentos que deveriam selecionar para a montagem da sua
proposta de ensino. Ndo conseguimos observar a construcdo de uma interdisciplinaridade nem
mesmo nas proprias areas (Humanas, Exatas e Codigos e Linguagens).

Portanto, o planejamento foi feito em uma perspectiva dual e fragmentada, e ao nosso
ver, de forma inversa, pois continuou a se pensar nas disciplinas de modo isolado e nédo
integradas em uma proposta de ensino que apontasse romper com a dualidade estrutural.

Isso ndo foi negado no Projeto Pedagdgicos dos Cursos Técnicos Integrados, aprovado
pelo Conselho Diretor da instituicdo em 2006, pelo contrario, as dificuldades, na construcao
de um curriculo, foram reconhecidas logo na apresentacdo desses PPCs. Vejamos o que foi
dito:

Séo notorias as dificuldades enfrentadas na construcdo coletiva de [um]
curriculo, no que se refere aos aspectos relacionados as relagdes sociais e de
poder no interior da Instituicdo escolar, delineadas por interesses politicos,
ideoldgicos, inclusive pela hegemonia do saber técnico-cientifico; bem como
o desafio existente na definicdo de uma politica curricular, na qual esta
implicito todo um processo de sele¢do e de producdo de saberes, de visdo de
mundo, de habilidades, de valores, de simbolos e significados. Respeitado a
diversidade desse contexto os Projetos Pedagdgicos dos cursos pretendem
ser exequiveis pelo envolvimento de seus sujeitos desde a sua concepgao e

pela otimizacao da capacidade instalada desse Centro. (CEFET-PB/COMEC,
2006, p. 5)

Como podemos observar, os Grupos de Trabalho ndo negaram as dificuldades
enfrentadas na construcdo coletiva de uma proposta de ensino e fizeram questdo de afirmar

que aquele Projeto Pedagdgico refletia “as relagdes socias e de poder no interior da



187

instituicao”, destacando a hegemonia “do saber técnico-cientifico” no processo de construgdo
e selecdo de saberes considerados validos por aqueles que compdem essa instituicdo de
ensino. Neste caso, 0 saber voltado para a preparacdo profissional foi hegemonico. Isso ndo
quer dizer que este deva ser negligenciado, mas, ao se sobrepor aos demais saberes, digamos
assim, dificultou a construcao de um projeto de fato integrado.

Durante a pesquisa documental ndo conseguimos identificar, nos arquivos da CCHT,
atas sobre os debates envolvendo a tematica do EMI, ancorados nos fundamentos politico-
ideologicos e filosoficos da educacdo politécnica. Para Pontes (2012, p. 158), os professores
do IFPB encontraram dificuldades de entender o que seria aquela proposta de ensino e quais

0S seus aspectos mais amplos.

Outro aspecto preocupante foi o fato de os professores reduzirem sua
compreensdo do EMI a uma mera estratégia de integragdo curricular entre
Formacdo Geral e Formacdo Profissional, ndo considerando seus
fundamentos sdcio-filoséficos e politicos ancorados na perspectiva de
educacdo politécnica. (PONTES, 2012, p. 158)

A reducdo da compreensdo do que seria uma proposta de Ensino Médio Integrado a
“uma mera estratégia de integracdo curricular” poderia até ser encarada como um primeiro
passo rumo a discussdo dos fundamentos socio-politicos durante o processo de construcdo
dessa proposta de ensino. Talvez essa fosse a intencdo da equipe pedagdgica que organizou 0s
Grupos de Trabalho, ao sugerir a construcdo de projetos integradores em pequena escala. Essa
estratégia poderia contribuir para a construcdo da proposta do EMI no IFPB, caso a troca de
experiéncias pedagdgicas envolvendo professores da area técnica e da chamada cultura geral,
durante os GTs, tivesse acontecido e talvez levasse a quebra de determinadas barreiras, a
partir da elaboracdo dos projetos integradores (interdisciplinares) em pequena escala como
sugerido por Baracho et al (2006)%*. No entanto, ndo foi isso que encontramos na analise da
metodologia de trabalho dos trés GTs e da redacéo final do Projeto Pedagdgico.

Ao partir de uma demanda da area tecnica, a decisdo pela oferta desses cursos
apresentou uma série de problemas que dificultariam a integragéo entre as diferentes areas do
conhecimento no seu sentido mais amplo (filosofico, politico e pedagdgico curricular). Essa
tambem foi a leitura de Pontes (2012, p. 164).

[...] compreendemos que 0 processo de discussdo sobre os fundamentos e

principios do Ensino Médio Integrado foi comprometido em seu alcance,
mesmo aqueles aspectos mais relacionados a questdo curricular foram pouco

% A elaboracdo de pequenos projetos com vista a integracdo esta nas observacdes feitas pela pedagoga Maria
Jos¢ Aires de Andrade, ao sugerir a “pedagogia de projetos: Integradores (PI 1) e interdisciplinares (PI 2)”
para facilitar a articulacdo entre o Ensino Médio e o Técnico. (SINTESE DO Il COLOQUIO, 2005).
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discutidos, dado o desinteresse dos professores por teméticas que julgavam
nado diretamente aplicaveis a sua préatica pedagdgica concreta.

Dessa forma, acreditamos que a alteracdo de qualquer proposta de ensino ndo pode
negligenciar a questdo da formacéo continuada desses profissionais®. Logo, o curriculo no
Ensino Superior e a politica de capacitacdo de professores que atuam na Educacdo
Profissional, assim como nos demais niveis de ensino, precisam ser repensados e discutidos,
pois esse desinteresse alegado pela autora deve ser fruto de praticas pedagodgicas que estdo
bastante enraizadas no fazer desses profissionais, e ndo mudam sem resisténcia.

Mudar ndo significa abandonar o que foi construido até aqui, 0 que é considerado
como exitoso pelos professores e alunos, podendo até continuar sob outros moldes. No
entanto, 0 que ndo pode acontecer é a continuidade de um modelo de Educacgdo Profissional
considerado ultrapassado pelos proprios docentes e pelos alunos durante as reunifes
bimestrais dos Conselhos de Classe. Este é praticamente o Unico momento que envolve
alunos, professores de formacao geral e técnica e a equipe pedagdgica em um mesmo espaco
no IFPB.

A falta de espacos de planejamento coletivos, envolvendo docentes, alunos e técnicos
educacionais talvez explique a dificuldade de rompimento da dualidade estrutural do nosso
sistema de ensino que reproduz essa divisdo de forma nitida em vérias escalas (marco legal,
estrutural das escolas e em sentido mais amplo na prépria divisdo do trabalho no capitalismo).

Em énfase, a dualidade estrutural esta relacionada ao contexto de producdo do sistema
capitalista, ndo permitindo, ou pelo menos ndo dando as condi¢bes basicas de
desenvolvimento humano pleno, que segundo Marx, reduz a dimenséo do trabalho a um mero
meio de vida.

Para efeito didatico deste trabalho, discutimos até aqui, os aspectos relacionados ao
processo de construgdo da proposta de Ensino Médio Integrado do IFPB (curriculo pré-ativo).
A partir de agora, passaremos a analisar o resultado desse processo, ou seja, 0 projeto em si
(curriculo prescrito), aprovado pelo Conselho Diretor em 2006 e implantado pelo
IFPB/Campus Jo&o Pessoa no mesmo ano letivo.

Ao comparar o Projeto Pedagdgico dos Cursos Técnicos Integrados em Eletrotécnica e
Mecanica com 0s seus respectivos Cursos Subsequente (P6s-Médio) ja existentes, Pontes
(2012, p. 143) destacou alguns aspectos estruturais importantes que merecem a nossa atencéo

na analise da proposta de EMI do IFPB.

% O IFPB ndo possui programas de formagdo continuada, o que dificulta, a nosso ver, a construcdo de uma
proposta de EMI, pois ndo se trata apenas de desinteresse, mas de resisténcia a mudanca, ao novo, a algo que
busca alterar aquilo que ja esta posto.
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A estrutura dos projetos é basicamente a mesma. Constam 0s mesmos itens
previstos na Resolucdo n° 04/1999, que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico, a saber:
justificativa e objetivos; requisitos de acesso; perfil de concluséo;
organizacdo curricular; critérios de aproveitamento de conhecimentos e
experiéncias anteriores; critérios de avaliacdo; instalacdes e equipamentos;
pessoal docente e técnico, certificacdo e diplomacéo.

Segundo essa autora, em termos estruturais, a diferenca entre os Projetos Pedagdgicos
dos Cursos Técnicos Subsequentes em Eletrotécnica e Mecanica, € 0S Seus respectivos
projetos integrados, estdo localizados basicamente no marco teorico, que acrescentou 0S
fundamentos do que seria uma proposta de EMI, bem como no novo marco legal que permitiu
a oferta desses cursos, contido no Decreto 5.154/04 e no Parecer CNE/CEB n° 39/04, que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico.
Tal constatacdo nos faz questionar os limites da dindmica de elaboracdo dessa proposta de
ensino, expostos logo na apresentacao dos PPCs.

Na elaboragdo da referida proposta, partindo da realidade, primou-se pelo
envolvimento dos profissionais e pela articulacdo das areas de conhecimento
e profissionais na definicdo de um perfil de conclusdo e de competéncias
basicas, saberes e principios norteadores que imprimam a proposta
curricular, além da profissionalizagdo de nivel médio, um carater formativo.
A integragdo exige que a relagdo entre conhecimentos gerais e especificos
seja construida continuamente ao longo da formacéo, sob os eixos trabalho,
ciéncia e cultura, destacando a educacdo ambiental como eixo integrador,
formador de posturas politicas e éticas, conforme exige a Lei n°® 9795/99 da
Politica Nacional de Educacdo Ambiental. Além da incorporacdo de
conhecimentos gerais e especificos, mantendo a vinculagdo com o mundo do
trabalho e a pratica social. Seu acompanhamento e avaliacdo estardo
diretamente relacionados ao estabelecimento da pratica do didlogo no

interior da escola, como instrumento de planejamento. (CEFET-PB/COELT,
2006, p. 4)

De fato, a realizacdo do FArum de Discussfes sobre o Ensino Médio Integrado e de
mais trés Coldquios sobre essa tematica abriram a possibilidade de debate sobre essa proposta
de EMI no IFPB. No entanto, isso ndo significou que os seus fundamentos de ensino,
discutidos durante esses quatro eventos, fossem inseridos nos componentes do projeto
pedagdgico dos trés primeiros cursos integrados, ofertados por essa instituicdo, como veremos
a seguir. Tampouco significou a apropriagdo dessa nova proposta de ensino pelos professores
de histéria do IFPB que participaram dos Grupos de Trabalho (GTs) responsaveis pela
construcdo do novo projeto, e, muito menos, que aquilo que estd prescrito se transforme na

pratica pedagogica concreta nos termos definidos por esses PPCs.
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Sem a apropriacdo dos fundamentos que envolvem uma proposta de Ensino Médio
Integrado, desde a sua concepcao (curriculo pré-ativo), dificilmente serd possivel a travessia
de uma proposta de ensino dual para uma integrada. Esse, talvez, seja um dos elementos mais
importantes nesse debate, podendo levar ao comprometimento da integracdo na préatica (o
curriculo real), j& que a separacdo do marco tedrico do EMI dos demais componentes do
Projeto Pedagogico do IFPB sé demonstra a manutengdo dessa dualidade.

Para Pontes (2012, p. 143), o aproveitamento da justificativa da proposta curricular
dos Cursos Técnicos Subsequentes para os integrados “se torna especialmente inapropriada,
por compreendermos que se tratam de cursos ndo apenas de formatos diferentes, mas
ancorados em perfis e perspectivas de formacao que se contrapdem”.

E importante destacar, também, que a justificativa transposta dos cursos subsequente
para o integrado reforcou ainda mais a questdo quase que exclusiva do atendimento da
demanda de mercado pelas habilitacdes em Edificacdes, Eletrotécnica e Mecanica, a partir da
utilizacdo de dados desatualizados de estagios supervisionados desenvolvidos pelos
estudantes do antigo CEFET-PB entre 1999 e 2001.

O caso do Curso Técnico em Mecanica, por exemplo, é ilustrativo para a analise de
Pontes (2012), pois resume a justificativa de criacdo desse curso apenas a questdo da demanda
de mercado por méo-de-obra qualificada nessa area. 1sso compromete, a nosso ver, de inicio,
0 projeto de integracdo do IFPB/Campus Jodo Pessoa, pois mesmo levando em consideracao
0 arranjo produtivo local, o que deve ser considerado relevante na escolha dos cursos a serem
ofertados por cada campus, a proposta de EMI ndo pode se limitar a demanda do mercado de
trabalho local®®.

Além de aproveitar a justificativa dos cursos subsequentes para os integrados, 0s
projetos dos dois cursos (Mecanica e Eletrotécnica) analisados por Pontes (2012), nédo
explicam o porqué da oferta de cursos integrados, restringindo-se a mudar a nomenclatura do
item “justificativa” para “justificativa — demanda de mercado da habilitacdo em Mecénica”
(CEFET-PB/COMEC, 2006, p.15). O mesmo foi feito para os demais cursos integrados
criados depois de 2006.

Outra questédo que mereceu a nossa atencédo foi a definicdo do perfil de formacdo dos
cursos integrados. Nesse topico, encontramos aquilo que Pontes (2012, p. 153) identificou

como “hibridizagdo da concepgao original do EMI, uma vez que em alguns enxertos [no PPCs

% O mesmo foi observado nos Projetos dos Cursos Técnicos Integrados em Edificacdes e Eletrotécnica, nos
guais 0 interesse em atender o mercado de trabalho é utilizado como Unica justificativa para a oferta dessas
habilitacbes profissionais (CEFET-PB/COELT, 2006, p.15) e Edificaces (CEFET-PB/COEDIF, 2006, p.
17).
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desses cursos] se defende principios caros a proposta politécnica, ao passo que busca concilia-
los com conceitos e propostas que destoam de uma perspectiva critico-emancipatoria.”.

Essa analise sO reforca a nossa percepcdo de que os fundamentos da proposta de
Ensino Médio Integrado, discutidos coletivamente no Férum e nos trés coléquios realizados
entre 2004 e 2005, foram aglutinados aos projetos dos cursos subsequentes ja existentes. Ou
seja, 0 aproveitamento da justificativa desses cursos e a definicdo do perfil, centrado na
demanda de mercado por cada habilitacdo profissional, comprometeu, de inicio, a construcao
da proposta de Ensino Médio Integrado do IFPB/Campus Jodo Pessoa.

Mesmo assim, o debate realizado ao longo desses dois anos ndo pode ser considerado
um fracasso, pois podemos observar nas falas dos professores que as discussdes envolveram
as concepgodes tedrica e metodologica do EMI, porém a “falha”, se ¢ que podemos denominar
assim, esta localizada no processo de construcdo dos projetos integrados (Grupos de
Trabalho) que ndo conseguiram romper com a dualidade estrutural na implementagdo de uma
dindmica coletiva de trabalho capaz de elaborar novas propostas, desde o perfil de formacéo,
passando pela justificativa desses cursos e chegando aos demais componentes de um Projeto
Pedagogico, sem permitir a reproducdo do que ja estava posto para 0s cursos subsequentes
(justificativa e parte do perfil).

Nesse sentido, a resisténcia a mudanca e a hegemonia do saber técnico-cientifico
foram a tbnica desse processo, que foi explicitada logo na apresentacdo dos projetos de
integracdo. Sobre essa mesma questdo, basta observar também que, durantes as poucas
reunides dos GTs, ndo foi discutida a integracdo de conhecimentos em uma perspectiva
sequer interdisciplinar. Isso talvez contribuisse no processo de integracdo, segundo Baracho et
al (2006).

Mesmo contando com professores qualificados em suas respectivas areas, percebemos
a dificuldade deles em atuar no ensino, especialmente 0s novos professores que estdo
ingressando nos Institutos Federais. Sobre o fato, Dante (2012, p. 64) nos diz que

Essa é uma situacdo crucial, pois muitos desses novos e jovens professores
sdo mestres e doutores recém-formados, mas sequer conhecem o campo da
educacdo, uma vez que sdo bacharéis.

Quanto aos licenciados, nas disciplinas da educacdo basica, muitos nao
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, 0 mundo do trabalho e a cultura.
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Como podemos observar, a falta de experiéncia profissional, aliada ao
desconhecimento da Educacdo Profissional e do Ensino Médio dificultam ainda mais a
integracdo. Esse seria um problema que engloba ndo apenas os bachareis, mas os licenciados
que padecem da mesma dificuldade, a saber, a falta de experiéncia profissional e o
desconhecimento dos fundamentos do EMI.

Voltando ainda a questdo do perfil profissional desses novos cursos, observamos que a
sua definicdo resultou em uma divisdo em dois subitens (competéncias basica da formacéo
geral e competéncias basicas das habilitacbes - Eletrotécnica, Edificacdes e Mecanica),
atrelados a uma definicdo introdutéria que aponta para um perfil de formac&o integrada. Eis o
perfil unificado para os trés cursos integrados:

5. PERFIL DA FORMAGCAO INTEGRADA

O perfil profissional foi definido pela identidade da formacdo integrada,
considerando o nivel de autonomia e responsabilidade do técnico a ser
formado, os ambientes de atuacdo, os relacionamentos necessarios, 0s riscos
a que estara sujeito e a necessidade de continuar aprendendo e se
atualizando. Qual seja:

Profissional habilitado com bases cientificas, tecnolégicas e humanisticas
para o exercicio da profissao, numa perspectiva critica, pro-ativa, ética e
global, considerando o mundo do trabalho, a contextualizacdo socio-
politico-econémica e o desenvolvimento sustentavel, agregando valores
artistico-culturais.

No sentido de potencializar essa formag&o tornou-se obrigatoria a definicdo
de competéncias bésicas da formagédo geral e da habilitagdo de Eletrotécnica
[EdificacOes e Mecénica).

5.1. COMPETENCIAS BASICAS DA FORMACAO GERAL

1. Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens
matematicas,

artistico-culturais e cientifico-tecnolégicas;

2. Conhecer e utilizar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como instrumento
de acesso a

informacGes e a outras culturas e grupos sociais;

3. Construir e aplicar conceitos das vérias areas de conhecimento para a
compreensdo de

fendmenos naturais, de processos histérico-geograficos, da producédo
tecnologica e das

manifestac@es artistico-culturais; 4. Compreender os fundamentos cientifico-
tecnoldgicos relacionando teoria e pratica nas

diversas areas do conhecimento;

5. Compreender a sociedade, sua génese e transformacdo, e os multiplos
fatores que nela

intervém, como produtos da acdo humana;

6. Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacdes
representados de

diferentes formas, para tomar decisfes, enfrentar situacOGes-problema e
construir

argumentacdo consistente;
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7. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboracdo de
propostas de

intervencdes solidarias na realidade, respeitando os valores humanos,
preservando o meio

ambiente considerando a diversidade socio-cultural;

8. Ter Iiniciativa, responsabilidade e espirito empreendedor, exercer
lideranca, saber trabalhar

em equipe, respeitando a diversidade de idéias e ter atitudes éticas, visando o
exercicio da

cidadania e a preparacéo para o trabalho.

5.2. COMPETENCIAS BASICAS DA HABILITACAO
ELETROTECNICA

Profissional com atuagdo na &rea de projeto, execugdo, supervisdo e
manutencao de

instalagdes elétricas prediais, industriais e de redes de distribuicdo de energia
elétrica rural e urbana

com a capacidade de:

1. Conhecer métodos e técnicas de projeto, execucdo, supervisdo e
manutencdo de

instalacdes elétricas prediais, industriais e de redes de distribuicdo de energia
elétrica rural e

urbana.

2. Ser capaz de assimilar novas tecnologias.

3. Conhecer os principios de organizagdo do trabalho dentro dos sistemas de
produgo.

4. Projetar e manter as instalagdes elétricas operando com eficiéncia.

5. Ter visdo empreendedora, sendo capaz de detectar oportunidades de
negocios e realizar

projeto ou plano de negdcio.

6. Ter consciéncia ambiental e social, no que toca aos procedimentos e
técnicas da sua area

de atuacdo.(CEFET-PB/COELT, 2006, p.15)

Mesmo apontando para alguns elementos essenciais de uma proposta de EMI, como as
questBes ligadas ao mundo do trabalho e a contextualizacdo sdcio-politico-econdmica, a
configuragdo desse perfil em um formato de competéncias basicas de formacdo geral e
especificas por cada habilitacdo profissional, ao invés de potencializar a integracdo, como o
proprio texto afirma, pode realcar ainda mais a dualidade estrutural.

Tal distincdo de competéncias nos faz deduzir que esses projetos ndo sdo de ensino
integrado e sim de um curso concomitante que engloba os objetivos das duas formagdes em
paralela sem que aconteca, de fato, a integracdo dos conhecimentos. Isso foi chamado por
Pontes (2012, p. 146) de hibridismo, pois o que de fato aconteceu foi a juncdo de
componentes e ndo a integracao.

Dessa forma, ha que se compreender o perfil definido para os cursos
integrados como objetivos norteadores da perspectiva de formacéo

pretendida pelo conjunto das areas, disciplinas e iniciativas curriculares
diversas, percebendo-os situados em um campo de conhecimento
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interdisciplinar ndo pertencente ao dominio exclusivo de determinada area
de formacéo (geral ou profissional) ou mesmo disciplinar.

Ao nos debrucarmos sobre o marco legal que permite a oferta de cursos integrados:
Decreto 5.154/2004 e Parecer n® 39/2004%, apresentados nesses projetos, percebemos a
dificuldade no entendimento do que seria uma proposta de Ensino Médio Integrado. A
tentativa de reforcar a ideia de integracdo, segundo essa autora, levou os elaboradores do
projeto do IFPB a destacar que se tratava de um curso unico, no qual estaria “assegurado o
cumprimento simultaneo e integrado” das finalidades do Ensino Médio e do Técnico.

O uso do termo simultaneo ndo é apenas um realce que busca enfatizar a questdo da
integracdo. Essas palavras, segundo essa autora, tém significados diferentes. Na verdade, esse
termo foi retirado do § 2° do artigo 4°do Decreto n° 5.154/2004.

Na hip6tese prevista no inciso | do § 1° [integrado], a instituicdo de ensino
devera, observando o inciso | do art. 24 da Lei n° 9.394, de 1996, e as
diretrizes curriculares nacionais para a educacdo profissional técnica de nivel
medio, ampliar a carga horéria total do curso, a fim de assegurar,
simultaneamente, o cumprimento das finalidades estabelecidas para a

formacdo geral e as condigdes de preparacdo para o exercicio de
profissdes técnicas. (BRASIL, 2004, grifos nossos)

Ao analisarmos o 8 1° do mesmo artigo, percebemos que o termo simultaneo, na
verdade, engloba tanto os cursos integrados como os concomitantes. Ou seja, a intencdo do
legislador era garantir uma formacdo técnica que ndo deixasse de ser oferecidas sem uma
formacdo geral. Apesar de considerarmos um avanco em relacdo a separacdo ocorrida em
1997, isso ndo garante por si s6 a oferta do Ensino Médio Integrado nos Institutos Federais,
apenas reforca o cumprimento de ambas as finalidades.

Sobre essa questdo, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) criticam o Decreto 5.154/2004
e, por consequéncia, o Parecer n° 39/2004, por ndo romperem com as amarras do Decreto
anterior (2.208/97), pois a simultaneidade pode continuar a ser ofertada pela mesma
instituicdo ou por instituicdes de ensino distintas, realgando, dessa forma, a dualidade
estrutural desse nivel de ensino. Isto é, o Ensino Técnico pode continuar a ser desenvolvido
paralelamente ao Ensino Médio (concomitancia) na mesma escola ou em escolas diferentes.

Nesse sentido, a “proposta de integragdo distingue-se da simultaneidade. Este ultimo

estd de acordo com o da independéncia entre cursos. N&o foi isso que se buscou instituir com

% Atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e para a Educacéo Profissional Técnica de
nivel médio.
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0 Decreto n° 5.154/2004” (FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS apud PONTES, 2012, p.
146, grifo do autor).

Dessa forma, inferimos que 0 uso dos termos “simultaneo” e “integrado”(CEFET-
PB/COEDIF, 2006, p. 6; CEFET-PB/COELT, 2006, p. 5; CEFET-PB/COELT, 2006, p. 6)
ndo possuem o mesmo significado, além de que o Projeto Pedagdgico dos Cursos Técnicos
Integrados do Campus de Jo&o Pessoa do IFPB estdo des(integrados) desde a sua concepgéo,
isso pode estar se refletindo nas préaticas pedagdgicas cotidianas, ja que tanto a formacéo geral
como a profissional, continuam a trabalhar seus conhecimentos de forma, aparentemente,

independente/paralela e ndo integrada®.

% Esse talvez seja 0 nosso proximo desafio, ou de outro pesquisador que tenha interesse em investigar o EMI no
IFPB. Como ja afirmamos até aqui, 0 nosso foco estd no curriculo pré-ativo (prescrito), resultado desse
processo de construgdo de uma proposta de ensino, e, no ensino de historia, a partir de possiveis mudancgas
ocasionadas pela construcdo desses PPCs.



196

5. DEFININDO O LUGAR DO ENSINO DE HISTORIA NA PROPOSTA DE
ENSINO MEDIO INTEGRADO DO IFPB

O intenso e rico movimento de reformulacdo da Educacdo Profissional, como vimos,
assim como o do ensino de historia ocorrido nos ultimos anos, esta circunscrito em um amplo
processo de reformas na educacdo brasileira que se confunde com um conjunto de
transformacdes politicas, econdmicas e sociais que vem sendo discutidas, largamente, desde o
final dos anos 1970, a partir de criticas a politica educacional da ditadura civil militar
(1964/1985).

Diante desse cenario de mudancas, analisaremos, nesse capitulo, que saberes
historicos foram mobilizados pelos professores de historia do IFPB/Campus Jodo Pessoa ante
a implantacdo dos Cursos Técnicos Integrados em 2006. Isto posto, como ficou a insercéo
dessa disciplina na matriz curricular dos cursos integrados? Houve mudancas em relacdo a
proposta de ensino de histéria do Ensino Médio?

Essas e outras questBes serdo discutidas ao longo dessa se¢do, que, por sua vez, estd
organizado em dois momentos: o primeiro topico abordara a trajetéria de formacao académica
e profissional dos professores de historia do IFPB. Consideramos isso importante, pois nos
deu elementos para apreender até que ponto essa formacdo se materializou na elaboracéo da
proposta para o ensino de histéria. JA& no segundo momento, exploramos como se deu a
dindmica de insercdo da disciplina de histéria no projeto pedagdgico de Ensino Médio
Integrado do IFPB/Campus Jodo Pessoa, a partir do olhar dos professores de historia que
participaram da construcdo dessa nova proposta de ensino no IFPB, observando possiveis
mudancas, como também permanéncias, em relacdo a indicacdo de ensino de Histdria anterior
(Ensino Médio).

Esperamos, ao final deste trabalho, ter contribuido com o debate sobre os rumos que o
ensino de histdria vem percorrendo diante das constantes reformas da Educagdo Profissional
em particular no IFPB/Campus Jodo Pessoa, bem como responder ao seguinte
questionamento: Ensinar historia em uma instituicdo de Educacéo Profissional (IFPB) — o que
mudou a partir da criacdo dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio e o que

permaneceu dos fazeres de antes?
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5.1 PROFESSORES DE HISTORIA DO IFPB: ALGUNS ASPECTOS DE SUA
FORMACAO/PROFISSIONALIZACAO E INSERCAO NA EDUCACAO
PROFISSIONAL

Tracando um perfil dos cinco professores de histdria entrevistados para essa pesquisa,
percebemos que a maioria deles possui graduacdo em histdria, com apenas um graduado em
Estudos Sociais (licenciatura curta)®. No entanto, todos possuem Especializacdo em historia,
sendo que dois deles, naquela época em que estavam construindo o projeto pedagdgico de
Ensino Meédio Integrado (2004-2006), cursavam o Mestrado — um em historia, na
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e o outro em Desenvolvimento e Meio
Ambiente, pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

Todos se formaram no periodo da redemocratizacdo (1980) e, mesmo com trajetorias
académicas diferentes, possuem uma larga experiéncia com o ensino de historia na Educacao
Profissional, pois estdo atuando na Rede Federal desde os anos 1990. Ou seja, vivenciaram a
separacao da formacdo profissional do Ensino Médio, a partir de 1997 (Decreto 2.208/97), e a
construcdo do Projeto Pedagogico dos Cursos Técnicos Integrados, a partir de 2004 (Decreto
5.154/04).

Ao relacionarmos a trajetoria académica (Graduacdo e Pds-Graduacdo) e profissional
desses professores, percebemos algumas semelhancas, como também diferencas em relacdo
aquilo que eles acreditam ser uma proposta de ensino de historia viavel para os Cursos
Técnicos Integrados ao Ensino Médio do IFPB. A construcdo de um consenso em torno do
curriculo formal (pré-ativo ou normativo) emergiu de acordos em torno daquilo que esses
professores consideraram importantes enquanto conhecimento historico a ser discutido junto
aos estudantes desse nivel/modalidade de ensino.

Partindo desse contexto, pretendemos refletir sobre a proposta de ensino de histéria
definida por esses professores para os Cursos Técnicos Integrados a partir da trajetdria de
formacéo/profissionalizacdo deles, buscando encontra pontos convergentes, como também
dissonantes sobre 0 que eles pensam a respeito do tema.

Para iniciarmos nossa reflexdo, voltaremos aos anos 1980, recuperando o periodo de

formagéo académica e profissional dos professores em voga, até chegarmos ao momento de

% As licenciaturas curtas surgiram no Brasil, a partir da Lei n° 5.692/71, em 1971, em um contexto que exigia
uma formacao rapida e generalista para atender a pressdo pela expansdo do ensino, prioritariamente nas
regides onde faltavam professores. Durante aquele periodo, muitos professores de outras regides do Brasil
migraram para o Norte, hoje boa parte pertence aos quadros dos Institutos e das Universidades Federais. No
caso especifico do IFPB, dos cinco professores de historia entrevistados, quatro vieram dos ex-territorios de
Ronddnia e Roraima.
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ingresso deles na Rede Federal de Educacéo Profissional, desde os tempos de Escola Técnica
Federal da Paraiba (ETF-PB), passando pela transformacdo em Centro Federal de Educagéo
Tecnologica da Paraiba (CEFET-PB) — quando tiveram que elaborar uma proposta de ensino
de histdria para o Ensino Médio —, até chegarmos ao atual Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia da Paraiba (IFPB), finalizando no momento de construcdo da proposta
de Ensino Médio Integrado. Tudo isso observado nas respostas obtidas através das entrevistas
realizadas, como veremos em sequéncia.

Os cinco professores de histdria que participaram da construgdo do Projeto
Pedagdgico dos Cursos Técnico Integrados foram formados ao longo dos anos 1980 e 1990,
periodo no qual a temética da educacdo era encarada como um dos elementos centrais para a
consolidacdo da democracia e 0 combate ao autoritarismo do regime militar que durou mais
de vinte anos (1964-1985) no Brasil.

Naquele momento, a luta dos educadores brasileiros e a visdo deles sobre o papel da
educacdo na consolidacdo do Estado Democratico de Direito, pode ser observada a partir de
um artigo publicado na revista Educacéao e Sociedade, em 1980, cuja tematica era o papel do
“Educador = Trabalhador” na consolidacdo da democracia na se¢do “Movimento dos
trabalhadores em Educa¢ao”. Trata-se de uma secdo dedicada ao movimento sindical e as

lutas em defesa da democracia e do direito de livre manifestagdo de opinido e greve.

A educacdo brasileira esta, atualmente, vivendo um movimento histdrico
significativo na sua evolucdo. Os educadores mais consequentes procuram
analisar e encontrar formas alternativas para sairmos do autoritarismo em
que vivemos durante esses Ultimos 15 anos, quando fomos cerceados no
direito de expressdo e de organizacdo. No conjunto dos movimentos sociais
que vém sendo desenvolvidos no pais na luta por uma real democratizagdo
econdmica, social e politica, os educadores ocupam um papel importante,
articulando movimentos organizatdrios em todo o pais em diferentes niveis
de ensino. Os educadores tomam consciéncia de que a luta pela
democratizacdo da sociedade brasileira exige que sejam aprofundadas, com
maior clareza, a questdo organizatéria e a busca de uma perspectiva sindical,
pensada cada vez mais como uma questdo politica. Sabendo que a
democracia precisa ser conquistada e procurando vencer as dificuldades
ainda impostas pela repressao, os educadores reinem-se, tomam posicoes,
discursam, escrevem, pesquisam e procuram conquistar seu espago como
trabalhadores, tentando redefinir desde sua condi¢do de trabalho até sua
relacdo com os diferentes setores da sociedade. A ética autoritaria refletida
diretamente na sua unidade de trabalho, acarretando relacdes de pressédo e
tensdes sociais, ndo foi suficiente para amortecer seu posicionamento em
face de sua pratica politica. (EDUCADORES E SOCIEDADE, 1980, p. 132)

Diante daquela conjuntura de reformas, buscamos identificar elementos que nos

levassem a discutir qual a visdo desses professores de historia sobre a redemocratizacédo e seus
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desdobramentos na sua formac&o/profissionalizagdo, para, s6 depois, chegarmos ao nosso
recorte temporal, e, consequentemente, ao nosso objeto de pesquisa, o ensino de histéria IFPB
nos NOVOS cursos técnicos, 0s quais, a partir de 2006, passaram a ser integrados ao Ensino
Médio.

Ao analisarmos esse texto, sobre aquela conjuntura de 1980, elaboramos 0s seguintes
questionamos para os professores entrevistados: Como se deu a sua trajetoria de formacao
académica (graduacdo e pos-graduacao)? Nos fale sobre a sua experiéncia profissional na
area?

Tais questionamentos tendiam identificar as dificuldades encontradas por esses
profissionais diante de uma transicdo que preservava muito daquilo que foi a ditadura civil-
militar, na qual a liberdade de expressao era vigiada em todos os espacos, inclusive nas
escolas e universidades em que esses entrevistados buscaram construir sua formacao
académica, tomando posicBes politicas, pesquisando, escrevendo e expondo suas opiniGes
sobre a sua prépria formacao e sobre o oficio de professor de historia. Nesse sentido, vejamos

entdo o que eles disseram a respeito daquele periodo:

Entrevistado: Professor de historia, n°1 (grifos nossos)

Durante aquele periodo [1987-1991] eu tinha uma vida financeira relativamente confortavel para fazer
a Graduacdo em Historia e antes de terminar o curso eu acabei passando por uma experiéncia que foi
ensinar histéria em uma escola chamada Carl Rogers que funciona la nos Bancarios [Bairro de Jodo
Pessoa-PB]. Foi uma experiéncia rapida porque na verdade eu peguei duas turmas de 52 série, que hoje
é 0 6° ano, e acabou sendo uma experiéncia bem rapida porque acho que na terceira semana de
trabalho o sindicato entrou em greve e eu entrei em greve também, em apoio a greve, por duas
razfes: primeiro porque eu achava que deveria apoiar a greve e depois porgue eu estava huma
situacdo muito confortavel, eu ndo estava dependendo daquilo para sobreviver. Entdo, logo
depois da greve que durou uns dois ou trés dias, uma coisa assim, eu fui chamado pela direcao
da escola e recebi o seguinte recado: “continue dando aula”. S6 que daqui a pouco eu fui
demitido. Uma coisa bem rapida.

Entrevistado: Professor de historia, n°2 (grifos nossos)

O que eu estou falando é: como usar as regras de execucdo [de ensino] com outras cores (...). Ressalta
nas tuas aulas que esse pais é um espetaculo, beleza, agente ressalta que esse pais € um espetaculo que
0 n0sso povo ndo conhece que espetaculo € esse e muito menos o espetaculo que é o exterior, a nivel
internacional, estdo montando pra nés. Que tipo de cenario, que tipo de peca eles estdo montando para
n6s? Nos tinhamos um programa, n6s tinhamos um plano de curso, nos tinhamos um plano de
ensino e nos tinhamos um inspetor de sala de aula, aquele camarada que vocé tava dando aula e
ele dava bom dia na porta da tua sala, pedia licenca e sentava como se fosse um aluno pra
avaliar tua aula. Isto ainda nos anos 1987, 1988, 1989, 1990.
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Entrevista: Professor de histdria, n°3 (grifos nossos)

Muitas vezes em sala de aula eu mudava minha postura diante daquilo ali [proposta de ensino] e até
quero te dizer uma coisa: assim que eu cheguei aqui na Escola Técnica [1990], eu cheguei em uma
area que tinha muitas pessoas, muitas senhoras mesmo, j& no periodo de quase se aposentar. Entéo eu
cheguei muito jovem e logo percebi que aguele pessoal tinha uma coisa assim conservadora,
tradicionalista, entendeu? Entdo eu tive muito cuidado quando eu cheguei, como eu vim de uma outra
regido eu ndo sabia direito como lhe dar com aquele pessoal, entende? Ai eu comecei a ir bem
devagar. O bom pra mim foi que eu peguei uma coordenadora, professora Da Paz que na época ela era
coordenadora do PT e ela disse: “qualquer coisa vocé senta e conversa comigo”. Eu disse, beleza! E
eles me deram na época uma disciplina que era Educacdo Moral e Civica, ndo sei se vocé se
lembra, tinha na matriz, e quem era o professor de Educacdo Moral e Civica naquela hora?
Professor ndo sei 0 qué Botto Targino [professor Itapuan Botto Targino - Diretor da ETF-PB
entre 1964 e 1983], ele era o antigo diretor da escola. E teu parente? .[entrevistador/pesquisador:
ndo]. Ainda bem que eu assinei o papel aqui [Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) que garante o anonimato dos professores entrevistados]. Entdo vocé imagina eu
trabalhar com uma pessoa que tinha sido interventor, e eu nem tinha nogdo da histdria naquele
momento, assim, direito, t4 entendendo? E s6 de mostrar o curriculo, “olhe, isso aqui é para
vocé preparar suas aulas”. Ai eu disse [pensamento], isso aqui nio tem nada a ver comigo e ele
era 0 meu colega [pausa]. J& era o conteddo pronto, t4 ai, tome e aplique. (...). O que é que eu fiz,
particularmente, eu disse olhe professor eu ndo concordo com isso, e 0 professor muito solicito,
muito solicito, e quem vem da Amazénia se sente um bichinho né, como se fosse um bichinho, ai
eu disse caramba esse cara aqui ja foi diretor, eu nem na época pensei em um interventor,
ditadura militar, ndo sei 0 qué, e eu tinha saido da Universidade (...). Ai 0 que aconteceu, 0
professor Itapuan, a gente ja fica com aquele né, ditadura militar, eu vivenciei a ditadura militar,
mataram um colega dentro da Universidade, o pessoal da Policia Federal. 1sso ai a gente vivenciou né,
guerendo ler os livros, rasgava os livros para poder ler, as folhas para poder ler, eu vivenciei um pouco
disso, meu pai, eu sofri uma certa ameaca de um professor colega nosso que fazia histéria com a gente
e disse que tomasse cuidado para eu ndo vivenciar essas historia ai. Sténio, eu me formei numa greve,
a primeira greve que teve, ai quando eu chego aqui tu encontra um interventor tu pensa o qué? Vocé
tem que andar na linha, s6 que eu andava na linha se saindo um pouco né.

Entrevistado: Professor de historia, n°4 (grifos nossos)

Veja s6, o tempo que diz melhor, porque naquela época a gente ndo podia se expressar muito porque
ainda tinha aquele receio de falar demais (...). Foi um tempo de muita tenséo, periodo da ditadura
militar e a gente se expressava em sala de aula, por uma questdo de medo, uma questao de ética
a gente ndo podia falar demais porque, evidentemente, a gente podia estar sendo vigiado,
perseguido de uma forma assim, mais ou menos dessa natureza, e a gente tinha o maximo
cuidado de se conter na sala de aula para evitar maiores problemas futuros.

Entrevistado: Professor de historia, n°5 (grifos nossos)

Naquela época da ditadura era Organizacao Social e Politica Brasileira, paguei 14 em Guarabira
[na Universidade] e em Bananeiras tinha aquele negécio né, olhudo né, da Policia Federal, tinha
cara do esquema la para pegar né, foi mesmo naquele periodo, ja no final da ditadura, era 1983,
ai terminei Estudos Sociais e Cooperativismo.

N&o sendo possivel, neste espaco, dialogar sobre todas as questdes elencadas por esses

professores durante as entrevistas, destacaremos dois aspectos, a partir dos trechos citados
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acima, que consideramos importante e que tem relacédo direta com a formacgéo académica e a
atuacdo profissional desses professores de historia.

O primeiro deles esté relacionado a insercdo desses profissionais da educacdo nas lutas
pela redemocratizacdo do Brasil, a partir do seu préprio lugar de formacéo e de trabalho, ou
seja, atraves da adesdo ao movimento grevista (Professor de histdria n°1), a contestacdo do
controle sobre o que poderia ou deveria ser ensinado pela disciplina de histéria ou pela
disciplina de Educacdo Moral e Civica (EMC), no ensino basico, ou Organizacdo Social e
Politica Brasileira (OSPB) no Ensino Médio (Professores de historia n°® 2; n° 3 e n° 5); ao
mesmo tempo, 0 medo desses profissionais de serem perseguidos, perderem o0 emprego
(Professor de histéria n° 4), ou até serem expulsos da Universidade.

Para o pesquisador canadense Maurice Tardif (2002), trabalhar como professor exige a
mobilizacdo de um conjunto de saberes heterogéneos que vdo desde saberes da disciplina
escolar lecionada, passando por saberes curriculares, saberes de formagédo profissional e
saberes de experiéncia.

Com base nessa assertiva, podemos defender que a luta dos educadores progressistas
contra o regime ditatorial brasileiro perpassa por esse conjunto de saberes que englobam a
formagao/profissionalizacdo e que devem ser considerados validos no processo de ensino e
aprendizagem. Durante o periodo final da ditadura civil-militar, os professores de historia
entrevistados passaram da condigdo de “leigos” para especialistas, nessa disciplina,
carregando consigo, desde a Graduacao (vivéncia académica), saberes que fazem parte da sua
atuacdo profissional.

Consequentemente, durante a formacao desses professores, percebemos a construcao
das identidades pessoais e profissionais, através de suas préaticas politicas tomadas em varias
dimensbes que vao desde a organizacdo de grupos de discussdo dentro da escola (na
Coordenagéo de Ciéncias Humanas — CCHT e em sala de aula), passando pelas associagdes, e
sindicatos. No caso dos professores do IFPB, em geral, da fundagio do SINTEF-PB®, e no
caso nacional dos professores de historia em particular, a criacdo e reformulacdo da
Associacdo Nacional de Historia (ANPUH), fundada em 1961 e reformulada 1979%. Nesse

100 Fundado em 1988 como Associacdo dos Docentes da Escola Técnica Federal da Paraiba (ADEFPB), esse
sindicato passou a englobar a categoria dos Técnicos Administrativos em 1993, fundando, assim, a
SINTEFPB, sindicato que aglutina todos os trabalhadores do IFPB até os dias atuais. Para maiores
informagdes, consultar o sitio eletronico. Disponivel em: <Docentes da Escola Técnica Federal da Paraiba>.
Acesso em: 30 jul. 2015.

101 Essa reformulacéo se deu em virtude da aceitagdo de professores de histéria do Ensino Fundamental e Médio
na ANPUH, e a luta pela transformagdo do ensino de historia em objeto de pesquisa de interesse desses
profissionais. Em 1993, essa associagdo passou a se chamar de Associacdo Nacional de Historia,
“preservando-se, contudo, o acronimo que a identifica ha mais de 40 anos”. Para maiores informagdes, favor
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aspecto, percebemos, de uma forma ou de outra, que tais profissionais trouxeram consigo
experiéncias e saberes que extrapolam o saber especifico da disciplina de histéria (académico)
para suas atividades profissionais e que devem ser considerados por quem pretenda analisar o
curriculo real.

Com isso, destacamos o segundo elemento que consideramos central na fala desses
professores de historia que foi a luta em favor da renovacéo curricular do ensino de historia, a
partir “da volta da Historia e da Geografia, em substitui¢do aos Estudos Sociais, a OSPB e a
Educacao Moral e Civica” (BITTENCOUTR, p. 100). Nesse sentido, a recuperacdo do espaco
“perdido” por essas disciplinas durante a ditadura, segundo essa autora, levanta os seguintes
questionamentos: “A reintroducdo da Histéria e da Geografia correspondeu a alteragdes
apenas nas técnicas e métodos de ensino, em resposta as demandas provenientes do mundo
tecnoldgico e informatizado? ”, ou, continua a autora, “tem promovido transforma¢des mais
profundas que atingem o conhecimento histérico escolar? .

Seguindo a mesma ldgica, questionamos: 0 processo de renovagao curricular no ensino
de histéria, ocorrido no IFPB, a partir da criagdo dos cursos integrados, mexeu com a proposta
de ensino de histdria até entdo ofertada no Ensino Médio até 2005 no IFPB?

Mesmo encontrando inimeras dificuldades no seu cotidiano, buscando remover
determinadas praticas de ensino e posturas autoritarias que tolheram a atividade dos
professores que atuam no IFPB, a elaboracdo da proposta de ensino de histéria, por exemplo,
levando em consideracdo as questdes locais, a memdria, a identidade do homem sertanejo
(proposta de ensino do professor de historia n°® 1 assim que ingressou no IFPB), demonstrava
a possibilidade de renovacdo na proposta de ensino dessa disciplina ja naquele momento (anos
1990). Infelizmente, aquela proposta néo foi efetivada nem como curriculo formal, nem como
curriculo real, ja que o professor afirma, em sua entrevista, que seguiu um modelo trazido da
Unidade Sede (Jodo Pessoa), considerado por ele como uma proposta de ensino de histéria
tradicional.

Embora nédo tenha sido efetivada naquele momento, a abordagem continha conceitos
(memodria, identidade) e contetidos (colonizacdo do sertdo paraibano) que tinham uma relacdo
direta com a vivéncia daqueles alunos da unidade de Cajazeiras, ou seja, demonstrava que 0
professor de historia n® 1 trazia consigo uma perspectiva de ensino que rompia com o modelo

tradicional.

consultar o site institucional. Disponivel em: <http://site.anpuh.org/index.php/quem-somos>. Acesso em: 10
ago. 2015.
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Como podemos perceber, esse professor estava se propondo a desenvolver uma logica
de ensino que levasse em consideracdo a histdria local, apontando para a discussao de uma
espécie de identidade sertaneja que nao se concretizou, pois teve que seguir, segundo ele, uma
proposta de ensino tradicional vinda da Unidade Sede (Jodo Pessoa), para a unidade recem-
inaugurada em Cajazeiras. Na visdo desse docente, a proposta apresentada e adotada estava
circunscrita em “folhas amareladas e velhas”. Embora ndo tenha detalhado que proposta
conservadora de ensino de histdria era aquela, o episddio foi considerado bastante traumatico
por esse docente, pois, segundo ele, os professores das demais disciplinas também estavam
planejando uma abordagem de ensino para aquele campus quando tiveram que abandonar o
que haviam construido até entdo para implantar uma proposta que vinha de fora, ou seja,

alheia aos anseios daqueles profissionais.

Entrevistado: Professor de histéria, n°1 (grifos nossos)

Essa situacdo que eu narrei para vocé foi ainda mais traumatica por uma outra razdo. Eu era
coordenador de ensino, eu fui o primeiro coordenador de ensino la da Uned [Unidade Descentralizada]
de Cajazeiras. Seria algo como Diretor de Ensino [hoje]. Eu chego |4 para trabalhar, era uma equipe
que estava sendo formada. Entdo depois que a equipe que saiu daqui [Jodo Pessoa] para colocar a
escola pra funcionar, eu hoje fago essa leitura. A equipe fez algumas observagdes e comecou a
convidar determinadas pessoas para ocupar 0s cargos, € ai eu fui convidado para ser coordenador de
ensino. Era uma coisa que nem passava pela minha cabega, eu sai daqui para Cajazeiras para trabalhar
como professor de histdria, mas ai acabei aceitando e a gente tentou fazer algumas coisas diferentes
e uma delas foi tentar montar esses programas que descem conta de algumas experiéncias
relacionadas a histéria la do povo do sertdo. (...) A gente foi travado ali, né? A gente teve que
executar isso [programa de Jodo Pessoa] e veja: como a gente estava chegando na instituicéo, e a
gente também estava chegando na Educacgéo Profissional, ndo sei 0 que é que os outros colegas
pensam disso, por isso eu vou falar em primeira pessoa, eu figuei meio assim sem argumentos
diante daquilo e as pessoas [gestores] chegavam e diziam assim, “isso € um projeto que foi
aprovado no MEC para criagéo do curso, foi com esse programa aqui e a gente tem que seguir
esse programa”, ai a gente acabou aceitando.

Essa experiéncia nos mostra que a possibilidade de construgcdo de uma proposta de
ensino para a nova unidade da Escola Técnica Federal da Paraiba, em 1995, foi tolhida desde
0 inicio e denunciando a permanéncia de praticas autoritarias e centralizadas que, de certa
forma, perpassaram o periodo ditatorial, pois a forma de ensino das disciplinas ja vinha
pronta, cabendo aqueles professores novatos, apenas executa-la em sala de aula.

Essa centralizacdo das decisbes sobre a atividade docente, nas médos do gestor,
atravessa 0s anos 1990, sendo a tonica dessa instituicdo que preservou, mesmo com o fim da
ditadura, determinadas préaticas pedagdgicas mutiladoras da atuacdo desses profissionais que
buscavam, conforme percebemos nas palavras do professor de histéria n® 2, transgredir
determinadas regras instituidas. Esse pode ser um dos motivos, se ndo o principal, da

resisténcia dos professores da &rea de humanas as decisdes e a dindmica de constru¢do do
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novo Projeto Pedagogico, pois mesmo sendo favoraveis a implantacdo do Ensino Médio
Integrado, criticavam a metodologia adotada pelos Grupos de Trabalho na elaboracdo desses
projetos.

O episodio que levou a demissdo de uma professora, nos anos finais da ditadura,
narrado por mais de um professor de historia, revela esse periodo de transicdo para o regime
democrético liberal.

Entrevistado: Professor de historia n° 2 (grifos nossos)

(...) vocé tinha uma professora de geografia como a professora Tania Porpino que durante o periodo de
gestdo do professor Itapun B6to Targino, que geriu a administracdo da Escola Técnica Federal da
Paraiba por quase vinte anos, durante o periodo da ditadura militar a demitiu e ela foi reinserida no
contexto porque a ministra Ester esteve uma vez aqui e ela abriu o reclamdo no meio de um encontro
ali no meio do patio (...) a professora Tania Porpino foi demitida pelo sistema, ou seja, o professor
Itapuan a demitiu porque a atitude dela afrontava o sistema [anos 1980] e isso gerou uma
demissdo. Quando a ministra Ester esteve aqui, me parece que um ano apés a demissao, ela se
fez ouvir. A ministra veio a Escola Técnica Federal da Paraiba e no meio de uma ceriménia a
professora Tania adentrou o recinto, demitida, invadiu o espaco e fez toda uma espécie de
protesto explicativo, vamos dizer assim, e logo depois, eu ndo tenho detalhes sobre isso, a
professora Tania com certeza tem, logo depois a ministra determinou a readmissdo na
instituicdo. Entdo havia um quadro de pessoas que em funcdo de determinadas experiéncias,
partido politico, debates, vontades de querer, de mudar. Essas coisas faziam parte dessas
reunides que havia na humanas.

A demissdo da professora Téania Porpino'® ilustra bem determinadas atitudes que,
embora ndo sejam mais correntes no servico publico, ainda dificultam a construcdo de
espacos de discussao e de tomada de decisdo coletivas no IFPB. 1sso ndo quer dizer que esses
espacos ndo estejam sendo construidos continuamente pela demanda dos proprios professores
e técnicos educacionais, que desde o fim da ditadura, conforme podemos observar nos
documentos e nas entrevistas, buscam construi-los, abrindo canais de debate, seja em sala de
aula, seja em outros lugares dentro da propria escola.

E necessario destacar que a luta dos educadores progressistas no Brasil, desde a
criacdo do Forum em Defesa da Escola Publica, durante o processo de elaboracdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, contou com a participacdo dos professores e
pesquisadores em educacéo, atraves da sua associagdo nacional, a ANPED.

102 Esse episddio ocorreu durante o governo do Gltimo presidente da ditadura, o General Jodo Figueiredo (1979-
1984). Foi durante esse governo que a paulistana Esther de Figueiredo Ferraz, primeira mulher a ocupar um
cargo de ministra, ocupou a pasta de Ministra da Educagdo em 24 de agosto de 1982, ficando no cargo até o
final da ditadura civil militar em 1985. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=945&id=13485&option=com_content&view=article>.  Acesso
em: 10 ago. 2015.
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As mudangas trazidas, apds a entrada em vigor da LDB, promoveram alteragdes na
formacéo e no trabalho docente. Diante de um contexto acelerado de globalizagéo, durante a
segunda metade da década de 1990, as reformas na educacdo brasileira, ancoradas no ideario
neoliberal, acarretaram a “descentralizacdo das funcdes, de privatizacdo e de acdo do Estado
subordinada a prioridade da geracdo de superavit priméario em detrimento dos investimentos
em politicas sociais” (SILVA & GUIMARAES, 2012, p. 17).

Foi durante esse periodo que aconteceu, segundo esses autores, 0 embate entre a
profissionalizacdo e a proletarizacdo docente, demonstrada pelo crescimento de escolas
privadas, a partir de um elevado corte de gastos do Estado para a educacdo publica,
acompanhada da precarizacdo salarial e das condi¢cdes de trabalho dos profissionais da
educagdao. Ao mesmo tempo, observamos o crescimento das “lutas sindicais e académicas em
torno do tripé carreira docente, condi¢des de trabalho, formacao inicial e continuada” (SILVA
& GUIMARAES, 2012, p. 17).

As Universidades Federais e as Antigas Escolas Técnicas Federais, lugares
considerados pela opinido publica como de relativa qualidade no ensino (MOURA, 2012)
perderam gradativamente seus espagos de atuacdo, diante da quase estagnacdo da oferta de
vagas em comparagio com o ensino privado nos anos 1990,

O conflito entre a construcdo de uma escola publica, gratuita, laica e de qualidade para
todos, de um lado, e, a escola privada, em plena expansdo, do outro, como sinénimo de
educacdo de exceléncia, provavelmente reforca esse processo. Nesse cenario, assistimos a
retomada da dualidade entre a educacdo propedéutica e profissional (FRIGOTTO;
CIAVATTA & RAMOS, 2010), na Rede Federal de Educacdo Profissional, através do
Decreto 2.208/97, que separou o0 Ensino Médio dos Cursos Técnicos de Nivel Médio,
trazendo um misto de inseguranca e insatisfacdo entre os professores das antigas Escolas
Técnicas e Agrotécnicas Federais, como discutimos no capitulo 3 deste trabalho e como

podemos perceber na fala dos professores de historia n® 1 e n® 3, respectivamente.

Entrevistado: Professor de historia, n°1

Em 1997, a gente se deparou com essa grande novidade, o Decreto 2.208. Eu estava em Cajazeiras e ai
de repente a gente fica sabendo desse decreto e foi assim no primeiro momento um choque para todo
mundo porque até entdo, apesar de tudo que a gente tinha, a gente trabalhava em uma escola que tinha

103 Sobre o corte de investimentos em Educacdo Profissional e Superior no Brasil durante os anos 1990,
consultar: PERONI, V. Breves Consideracdes sobre a redefinicdo do papel do Estado. Politica educacional e
papel do Estado no Brasil dos anos 1990. So Paulo: Xamd, 2003. p.21-134; e SGUISSARDI, V. Modelo de
expansdo da educacdo superior no Brasil: predominio privado/mercantil e desafios para a regulagdo e a
formacdo universitaria. Educ. Soc., Campinas, v. 29, n. 105, dez. 2008. ISSN 0101-7330 Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/es/v29n105/v29n105a04.pdf > Acesso em: 21 mai. 2011.
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uma meméria, que tinha uma historia, uma coisa solida que formava técnico de nivel médio, ainda que
a gente discordasse de algumas coisas, mas aquilo estava la consolidado e ai de repente a gente acorda
e aquilo acabou, acabou!!! O grande problema € que o governo ndo colocou nada sélido no lugar.
Criou-se assim um certo vazio, 0 que é que nés vamos fazer agora, principalmente nos professores de
histdria, geografia, filosofia, 0 pessoal da area de letras. Até entdo nds davamos aulas s6 naquelas
turmas do 1° ano. O que é que nos vamos fazer agora? Isso causou um certo medo dentro da
institui¢do”

Entrevistado: Professor de historia, n°3

Toda mudanca eu acho que requer discussdo sabe, requer muito cuidado. Todas as mudancas que
houve, pelo menos no periodo que eu estive ai sempre houve muitos problemas e sempre eu achava
gue era uma coisa muito alinhavada. As pessoas ja chegavam, ja tinham alguma coisa pronta,
praticamente pronta para que vocé pudesse logo aceitar, apensar de que vocé ia pra discussao, havia
umas pequenas mudancas entendeu. Ai o MEC ja pedia para vocé mandar e tinha que mandar, porque
ndo podia demorar, tinha que ser feito. Entdo sempre para mim foi nesse sentido [decreto 2.208/97].

As mudancas na Educacdo Profissional, acarretadas pelo Decreto 2.208/97, trouxeram
para a entdo Escola Técnica Federal da Paraiba, assim como para as demais Escolas Técnicas
e Agrotécnicas Federais, a separacdo do Ensino Médio do Ensino Técnico de Nivel Médio.
Para o professor de histéria n° 1, aquela mudanga causou um “choque para todo mundo”, pois,
apesar dos problemas cotidianos narrados por eles, a antiga Escola Técnica Federal da Paraiba
tinha uma proposta de ensino ja “consolidada”, uma memoria, ¢ aquela mudanga gerou uma
espécie de “vazio”.

Ja para o professor de histéria n® 3, aquela mudanga vinha “pronta”, e deveria ser
implantada o quanto antes, apesar de reconhecer que ja existiam, na escola, algumas
discussbes sobre as questdes relacionadas ao planejamento pedagdgico entre os professores,
coisa que, provavelmente, ndo acontecia com frequéncia, significando, para ele, uma
“pequena mudanga” institucional, 0 que ndo era de muita frequéncia, esse debate sobre as
questbes de ensino.

Logo, apds a entrada em vigor desse decreto, o IFPB realizou a cisdo entre o Ensino
Médio o Ensino Técnico de Nivel Médio. A partir de em uma base curricular modulada, os
Cursos Técnicos passaram a ser ofertados separadamente do Ensino Médio, que, também,
passou a ser oferecido por essa escola a partir de 1998%4,

Essas mudancas na Educacdo Profissional foram quase que paralelas a implantacéo
dos Parametros Curriculares Nacionais e das avaliagfes nacionais (Provéo e Exame Nacional

do Ensino Médio) para o Ensino superior e Médio, respectivamente.

104 0 Ensino Médio foi ofertado por essa escola até a criagdo dos Cursos Técnicos Integrados em 2006.
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Assim, durante os anos 1980 e 1990, os professores de historia que atuavam no IFPB
foram formados e ingressaram em sala de aula em meio a reivindica¢do do reconhecimento

profissional e diante da proletarizacdo das suas atividades profissionais.

As lutas do movimento docente, em diferentes épocas, marcam 0s processos
formativos, revelam dimensGes das lutas pela sobrevivéncia e dos embates
politicos vividos no cotidiano. Os relatos de situagdes partilhadas,
dificuldades, tristezas e alegrias demonstram como determinadas
experiéncias, por exemplo, o caso da militincia politica, sdo
potencializadoras do desenvolvimento pessoal e profissional de cada um dos
sujeitos. (SILVA & GUIMARAES, 2012, p. 19)

Na historia contemporanea brasileira mais recente, as lutas contra a ditadura, o
processo de redemocratizacdo, a organizacao do movimento sindical, no final dos anos 1970,
as “Diretas ja”, o impeachment do presidente Fernando Collor de Melo, 0 movimento
estudantil, a criacdo e consolidacdo de associagfes, como a ANPUH, entre outros eventos,
marcaram a formacdo desses professores de historia que trouxeram consigo, como podemos
perceber durante as entrevistas, saberes que vao além da disciplina que lecionam. Sao saberes
validos e que estdo presentes nas suas atividades pedagdgicas e nas suas experiéncias, ndo
devendo ser ignorados por quem pretende investigar o curriculo escolar.

Para Goodson (2000, p. 75) a analise do individuo diante do seu processo de
formacdo, que também é coletivo, permite encard-lo como agente resultante da interse¢do da
sua histéria de vida com a histéria da sociedade a qual esta inserido. Os relatos dos
professores de historia do IFPB, apresentados até aqui, nos permite perceber que o papel da
formacdo politica de cada um desses profissionais esta relacionado a sua pratica cotidiana
enquanto professor de historia, seja em sala de aula ou fora dela. Ou seja, a identidade desses
docentes ndo pode ser analisada apenas a partir da sua formagdo académica (Licenciatura e
Pds-Graduacdo), em seu sentido restrito, pois a atuagdo politica fora dos bancos escolares
revelam uma miscelanea de opgdes, concepcdes e atitudes que apontam a maneira propria e
a0 mesmo tempo coletiva de ser de cada docente (SILVA & GUIMARAES, 2012, p. 20).

Portanto, pensar a questdo da formacgdo desses professores de histéria do IFPB
significou refletir, de forma articulada, sobre a formacao/profissionalizacdo de cada um deles
e, a0 mesmo tempo, em Seu conjunto e contexto, encontrando aproximacgdes e
distanciamentos, localizados em um periodo de transicdo que provocou medo em alguns,
resignacdo em outros e a necessidade de atuar frente aquele mundo em transformacéo.

Nesse sentido, a formacéo/profissionalizacdo deve ser encarada de forma indissociada,

complementando-se como um amalgama, na medida em que esses professores continuaram
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sua formacdo ao mesmo tempo em que desempenhavam suas atividades pedagdgicas. As
mudancas curriculares ocorridas com a separacdo dos Cursos Técnicos do Ensino Médio nos
anos 1990, bem como a diversidade na legislacdo, trouxeram momentos de tensdo e
inseguranca para esses professores, e a possibilidade de integracdo produziu expectativas e
duvidas do que estava por vir.

Analisando as discussOes travadas na Conferéncia Internacional de Educacéo,
realizada em 1996, Tedesco (1999, pp. 15-40) apresenta um quadro sobre o papel dos
docentes diante de um contexto internacional complexo e heterogéneo de rapidas mudancas
no papel tradicionalmente atribuido a esses profissionais. Alguns aspectos destacados por esse
autor devem ser compartilhados, pois tem, segundo Silva e Guimardes, uma relagdo muito

préxima com a realidade da educacdo no Brasil.

« A massificacdo quantitativa e a expansdo do numero de docentes
tornaram as lutas dos professores e suas demandas cada vez mais complexas
nas diferentes regides do pais, nos diversos niveis e sistemas educacionais.
» O magistério como um trabalho feminino: os dados ja revelam que a
maioria dos professores na educagéo infantil e no ensino fundamental era
composto de mulheres, o0 que passa a ser também, de forma crescente, uma
realidade no magistério superior. Segundo dados do CNPq, cresceu no Brasil
a participacdo das mulheres na pesquisa cientifica nos ltimos cinco anos.
Dentre os bolsistas de iniciagdo cientifica, as mulheres predominam,
representando 56% do total, o que significa um crescimento de 17%. No
mestrado, 52% do total de bolsas séo concebidas as mulheres. No doutorado,
houve um aumento de 17%, igualando-se a participacdo masculina. 1sso
produz impactos significativos nas relacbes de trabalho no interior dos
espacos educativos, na producdo do conhecimento e no mercado de trabalho
em geral (dados provenientes de www.snpg.br, acesso em 13/03/2007).

« H& um progressivo esgotamento dos discursos tradicionais sobre 0s
docentes. De um lado, o discurso baseado na importancia do professor para
a sociedade. De outro, o discurso do professor como vitima do sistema,
“pobre coitado”, desvalorizado, culpado pelos males e fracassos do sistema
educacional brasileiro. Apesar do estresse, do “mal-estar docente”, dos
problemas de valorizacdo e autoestima que atingem os professores
brasileiros, no caso dos professores de historia, ja ndo se sustentam 0s
discursos que os identificam e estereotipam como “sacerdotes”,
“guerrilheiros” ou “militantes” (PACIEVITCH, 2007). Suas identidades
sdo fluidas e cambiantes. A militdncia é uma dimensdo constitutiva da
identidade.

A escolha da profissdo docente. Vérias questdes tém sido investigadas
atualmente. Quem escolhe a carreira docente, particularmente para atuar na
educacdo infantil, no ensino fundamental e médio? Quais fatores intervém
nessa escolha? As pesquisas indicam que a carreira docente é vista, pela
maioria dos jovens, como transitoria, desvalorizada, por isso, ndo atrai 0s
mais talentosos (Tedesco, 1999, p. 22). O perfil universitario dos jovens que
cursam licenciaturas no Brasil revela os maltiplos determinantes da escolha,
dentre eles as condi¢Bes socioecondmicas das familias. No caso da escolha
do curso de historia, destaca-se também a influéncia de professores de
histéria marcantes, no ensino fundamental e medio. (Silva Junior, 2007).


http://www.snpq.br/
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+ Sobre a formacao inicial: um dos problemas mais significativos apontado
pelas pesquisas é a separacdo, a distancia entre a formacdo recebida nos
cursos superiores e as exigéncias da sociedade. Exemplos do Brasil: a) as
politicas publicas de educacdo inclusiva de portadores de necessidades
especiais e o despreparo dos professores das varias disciplinas para lidar com
a heterogeneidade dos alunos; b) a necessidade de formas de gestdo
competente, eficaz e inovadora nas escolas e o despreparo dos docentes para
as fungbes de gestdo; c¢) as dificuldades de implantagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a educacdo das relacbes etnicorraciais e
para o ensino de histdria e cultura afro-brasileira e africana, aprovadas
pelo CNE em 2004. Isso nos leva a constatar a forca e a permanéncia dos
paradigmas conservadores de formacdo docente, a despeito do intenso
debate nas universidades e nos 6rgaos definidores de politicas publicas nos
altimos anos.

» O desempenho profissional docente: a Conferéncia Internacional de
Educacédo diagnosticou como problemas no desempenho dos professores: as
dificuldades na fase de acesso, 0 exercicio nos primeiros anos de trabalho, o
individualismo, a fragmentagdo do trabalho, a fragilidade das estruturas de
carreira e a baixa participagdo das condi¢des de trabalho em grande parte das
escolas de educacdo bésica. Esses indicadores levantam a questdo da
demanda urgente por uma politica publica de formacao continuada e
valorizacdo da carreira docente, que possam dar uma resposta efetiva a
esses e outros problemas enfrentados em diferentes realidades educacionais.
(SILVA E GUIMARAES, 2012, p. 22-24, grifos nossos)

No caso especifico dos Institutos Federais, e em particular do IFPB, dos cinco pontos
elencados por Silva e Guimardes (2012, p. 22-24), destacaremos apenas dois, por
acreditarmos que sao elucidativos para entendermos o desafio de construcdo de uma proposta
de ensino de histdria dentro da perspectiva de Ensino Médio Integrado.

O primeiro ponto a ser destacado esta relacionado a falta de uma politica publica de
incentivo a qualificacdo e a formacdo continuada dos docentes, sobretudo daqueles que
ingressaram recentemente na Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica.

As dificuldades enfrentadas, diante do processo de expansdo acelerada dos Institutos
Federais, na segunda metade dos anos 2000, foram centralizadas em questdes praticamente de
cunho administrativol®®, deixando um pouco de lado a questdo da construgdo dos Projetos
Pedagogicos “bem fundamentados [e] elaborados coletivamente e coerentes com a realidade
socioeconOmica local e regional de cada nova unidade” (MOURA, 2012, p. 63).

Além dessa questdo, inmeros docentes que estdo ingressando nos Institutos Federais
ndo estdo encontrando a necessaria formacao para atuarem na Educacgdo Profissional em seus
trés niveis, o que dificulta, ainda mais, o desempenho desses profissionais, especialmente para

os professores da chamada formacédo geral, uma vez que ministram aulas no Ensino Médio

105 Esse € um tema polémico e exige uma discussdo mais aprofundada, ndo sendo nosso objetivo neste trabalho.
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Integrado, no Ensino Superior (Bacharelados, Licenciaturas e Tecndlogos) e também na Pos-
Graduagdo (stricto sensu e lato sensu), quase a0 mesmo tempo. Essa polivaléncia tem
dificultado o planejamento das atividades de ensino, pesquisa e extensao, atribui¢fes que,
antes da transformacio da ETFPB em CEFET-PB, e agora IFPB, nio eram desses docentes'®.

Essa nova institucionalidade esta consumindo, segundo esse autor, boa parte do tempo
de trabalho desses professores, de maneira que as questbes de planejamento dos cursos
integrados estdo sendo deixadas para um plano secundario, dada a urgéncia das demandas
burocraticas.

Assim, os desafios de uma formacao/profissionalizagdo constituem um problema
complexo que precisa ser enfrentado a partir da demanda de uma politica sistémica capaz de
“enfrentar suas multiplas dimensdes: “ser professor”, “tornar-se professor”, “constituir-se
professor” (...), enfrentar a heterogeneidade, as diferencas sociais e culturais no cotidiano dos
diferentes” (SILVA & GUIMARAES, 2012, p. 25).

Ao refletir sobre a dimensao da identidade dos professores de historia no Brasil, esses
autores registram que.

A formagdo inicial do professor de historia, nos cursos de licenciatura, é
parte da educacdo permanente do profissional, ou seja, processo educativo
gue se desenvolve ao longo da vida dos sujeitos e transcende os limites da
escolaridade formal por meio de curriculos educacionais. Esse percurso
formativo, de ensino e aprendizagem, desenvolve-se por meio de diferentes
agentes e em diferentes espacos educativos, tais como: a educagdo escolar,
as oficinas, o teatro, as organizagdes e lutas politicas e culturais, as igrejas,
0s museus, as bibliotecas, os meios de comunicacdo de massa, as

experiéncias cotidianas, 0s cursos superiores, as experiéncias de pesquisa
etc. (Ibid., p. 25)

Visto dessa forma, percebemos que a formacéo inicial do professor de historia é parte
de um processo educativo mais amplo e permanente que continua em todos 0s espacos de
atuacédo e transcende os limites formais definidos pelos curriculos escolares. Nesse sentido,
destacamos 0 segundo ponto, que estd relacionado a “dificuldade de implantagdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacdo das relacfes etnicorraciais e para 0 ensino
de histéria e cultura afro-brasileira e africana, aprovadas pelo CNE em 2004” (SILVA &
GUIMARAES, 2012, p. 24).

Esse problema exige uma formacdo continua desses profissionais, pois durante as

entrevistas, ao serem questionados sobre as mudancas trazidas pelas Diretrizes Curriculares

106 vale salientar que nem todos os professores atuam nos trés niveis a0 mesmo tempo. Ndo encontramos
nenhum levantamento feito pelo IFPB sobre essa questdo. No entanto, professores da area de linguagens e
cadigos (portugués, inglés, francés e espanhol) e de humanas (histdria, geografia e sociologia e filosofia)
atuam, em sua grande maioria, em pelo menos dois niveis de ensino.
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Nacionais, ndo encontramos qualquer referéncia a temética do ensino de historia e cultura
afro-brasileira e africana. Pelo contrério, o professor de historia n° 1 fez questdo de afirmar o
fragil didlogo dele com as prescricdes curriculares oficiais (Pardmetros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e o0s
Referenciais Curriculares para o Ensino de Historia no Ensino Médio do Estado da Paraiba
(RCEHEM-PB). Vejamos o que ele diz a respeito dessa questao:

Eu acho que o didlogo que nés temos, ou melhor, que n6s tinhamos em
Cajazeiras e que nds temos aqui em Jodo Pessoa, no passado e hoje com
esses documentos oficiais, com os Parametros Curriculares, com as
Diretrizes, eu acho que é um dialogo muito fragil, muito superficial. O que
nos ndo temos em Jodo Pessoa é uma coisa que eu chamo de gestdo do
ensino, o que nés temos em Jodo Pessoa é um controle racional do processo
de ensino, mas gestdo de ensino, no sentido de avaliar o que é que o
professor ensina? O que é que o professor esta ensinando? Onde ele quer
chegar com isso? O que ele quer que o aluno aprenda? Como o professor
avalia esses alunos?. Esse tipo de gestdo n6s ndo temos e, portanto, nds ndo
temos um dialogo mais profundo, por exemplo, com os PCN. Lembro que
guando eu cheguei aqui em Jodo Pessoa, a gente chegou a receber aquelas
publicagcbes do MEC, mas assim, ndo tinha orientacdo para isso, ndo tinha
algo como uma oficina, ndo tinha algo que pudesse chegar e chamar o
professor para que ele pudesse trabalhar com os PCN. A gente acaba
trabalhando muito mais em consequéncia de uma formacgdo que a gente
recebeu, de uma formacdo académica que é chegar em sala de aula, levar
uma discussdo de histéria que desperte no aluno determinados elementos
importantes como a compreensdo da historia, a compreensdo da memoria,
cidadania, mas é uma coisa muito particular de cada um, ndo é uma coisa
(pensativo). A instituicdo ndo tem contribuido em nada com isso ndo. A
gente ndo tem formagéo para isso, a gente ndo tem qualificacdo. Sdo coisas
muito superficiais. Quando eu cheguei aqui, por exemplo, para trabalhar
historia eu também peguei um programa que estava pronto e “vai pra sala de
aula e faz aquilo que vocé acha que deve fazer.” NOs nunca tivemos
planejamento. O que é planejamento no IFPB? Néo tem planejamento. A ndo
ser que alguém queria reduzir a ideia de planejamento a elaborar um plano
de curso. Isso ndo € planejamento é uma etapa, € um momento do
planejamento.

Indagado se ndo havia espacos coletivos de planejamento, o professor acima definiu o

que ele entende sobre planejamento, dando continuidade as suas colocagoes.

Planejamento significa vocé ndo s6 planejar o conjunto de acBes que serdo
desenvolvidas em sala de aula, executar essas agdes, voltar para um
determinado momento, avaliar tudo, fazer modificacbes, executar
novamente. Vocé so faz isso se tiver gestdo do ensino. Eu trabalho em uma
instituicdo a vinte anos onde ninguém nunca me perguntou o que é que eu
estou fazendo em sala de aula, nunca. Estou a vinte anos e nenhum
pedagogo, nenhum orientador, nem um supervisor, nenhum técnico em
assuntos educacionais, nenhum diretor, nenhum coordenador de curso
perguntou: Professor, o senhor est4 dando aula de histdria 14, legal, como é
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que t& o seu trabalho, 0 que é que vocé esta ensinando (pausa). N&o tem, ndo
tem isso ndo. Eu ando na minha bolsa com todos os planos de curso, de todas
as disciplinas. Eu duvido que a equipe pedagdgica do IFPB tenha cépia
desses planos de curso.

Em seu depoimento, revelou que, no IFPB, ndo existe um espaco de planejamento
pedagdgico e que, por aquele motivo, os professores se sentiam fragilizados em dialogar com
as prescrigdes curriculares nacionais e/ou estadual em virtude da auséncia daquilo que ele
chama de gestdo de ensino. Ao explicar o que ele entende como gestéo de ensino, percebemos
que faz referéncia a falta de espagos de planejamento das atividades pedagdgicas que
deveriam estar atreladas a uma politica de qualificacdo continuada, pautada na oferta de
cursos e formagdes continuadas para o desenvolvimento do trabalho com essas prescri¢oes
curriculares.

Essa reflexdo nos remete, de imediato, ao estabelecimento das relacdes entre a
formacdo inicial e continuada. Na auséncia dessa Ultima, a primeira, académica, parece
predominar na forma como esse e os demais professores de histdria atuam em sala de aula®’.
Analisar essa questdo ndo € uma tarefa simples, pelo contrario, requer o rompimento de trés
modelos de formacéo baseados na racionalidade técnica, sintetizados por Pereira (2002, p. 22-
23)

O modelo de treinamento de habilidades comportamentais, para professores
desenvolverem habilidades especificas e observaveis; o modelo de
transmissdo, no qual o contetdo cientifico e/ou pedagdgico é transmitido ao
professor, geralmente ignorando as habilidades da pratica de ensino; o
modelo académico tradicional, o qual assume que o0 conhecimento

disciplinar e/ou cientifico é suficiente para 0 ensino e que 0s aspectos
praticos do ensino podem ser apreendidos em servigo. (Grifos do autor)

Provavelmente, continua esse autor, os cursos de Licenciatura em Historia, ndo sé no
Brasil, mas em boa parte do mundo, podem ser analisados a luz desses trés modelos. No caso
do professor de historia n°® 1, sua percepcdo sobre a atividade profissional exercida esta
centralizada no terceiro modelo — académico tradicional, no qual a atividade docente esta
ligada aos aspectos praticos desenvolvidos a partir dos seus conhecimentos adquiridos durante
a sua formacéao académica.

Para Hargreaves (2003), € preciso questionar os riscos de continuar tomando a escola

como o espaco quase que exclusivo de formagdo dos professores, da construcdo da sua

107 Durante as entrevistas, percebemos que quase todos os professores reclamavam da auséncia da equipe
pedagdgica na orientagdo e planejamento do trabalho junto as outras areas de conhecimento. Esse talvez
tenha sido um dos obstaculos centrais da construgdo de uma proposta de ensino de fato integrada, pelo menos
em seus aspectos pedagdgicos mais gerais.
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profissionalizagdo. Ao correr esse risco, podemos continuar menosprezando, simplificando ou
reduzindo outros lugares de formag&o desses profissionais que sdo igualmente importantes.

Compartilhamos da visdo desse autor quando critica os riscos em tomar, apenas a
escola, como lugar privilegiado de formacdo docente. Nesse sentido, € importante que 0s
professores de histéria do IFPB se apropriem das prescricdes oficiais como um canal de
didlogo entre a formacdo académica e a atividade cotidiana de planejamento pedagdgico,
ampliando suas perspectivas e possibilidades a respeito dos saberes histdricos com vistas a
transgredir as experiéncias vividas nos multiplos ambientes de formacdo. Dessa forma,
segundo Hargreaves (2003), a formacao/profissionalizagdo passaria a ser resultado da
responsabilidade individual, coletiva e institucionais.

Durante as entrevistas com os demais professores de histéria do IFPB/Campus Jodo
Pessoa, indagamos sobre a formacdo/profissionalizacdo de cada um deles, buscando
identificar questdes abrangentes sobre suas praticas pedagdgicas. Em sua grande maioria, eles
registraram a formagéo académica como determinante nas para o ensino. Poucos tocaram na
importancia das prescri¢es curriculares nacionais, o que confirma as observacoes feitas por
Marco e Guimaraes (2012, p. 22-34) a respeito das dificuldades de implantacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais.

Na verdade, esses referenciais parecem chegar ao conhecimento desses professores por
meios indiretos. Mesmo ndo estando presentes nas falas deles, encontramos referéncias ao
ENEM e ao material didatico, que de uma forma ou de outra, refletem a chegada desses
parametros ao conhecimento desses professores de historia, j& que ambos estdo em sintonia
com os documentos oficiais.

Vejamos a seguir se, durante a construgdo do Projeto Pedagdgico dos Cursos Téchicos
Integrados ao Ensino Médio do IFPB/Campus Jodo Pessoa, esses profissionais reformularam
a proposta de ensino de historia contido no Projeto Pedagdgico do Ensino Médio, ofertado por

essa instituicdo de 1998 ate 2006, ano em que esses novos cursos foram implantados.

5.2 A INSERCAO DA DISCIPLINA DE HISTORIA NA MATRIZ CURRICULAR DOS
CURSOS TECNICOS INTEGRADOS AO ENSINO MEDIO NO IFPB:
CONSTRUINDO A INTEGRACAO EM UM ESPACO DE DISPUTAS



214

O estabelecimento de uma proposta de ensino de histdria para os Cursos Técnico
Integrados do IFPB/campus Jodo Pessoa ressurge como um desafio para os professores dessa
instituicdo de Educacdo Profissional, que passou a ofertar essa disciplina apenas no Ensino
Médio, a partir de 1998, em virtude da separacdo do Ensino Técnico de Nivel Médio do
Ensino Médio, quando a disciplina de historia, mesmo com uma carga horaria reduzida, era
ofertado no primeiro ano aos estudantes dos cursos técnicos da antiga Escola Técnica Federal
da Paraibal®®,

Naquela ocasido, as transformacdes no ensino de histdria trazidas pelo surgimento de
varias prescri¢cbes curriculares nacionais (PCN e PCN+), buscavam proporcionar uma
reformulacdo no ensino para essa e para as demais disciplinas do componente curricular do
Ensino Medio.

Essa reformulacdo curricular, ocorrida no final dos anos 1990, ndo foi um fenémeno
nacional, relacionado apenas ao processo de redemocratizagdo do Brasil. Outros paises
também estavam buscando reformar suas propostas curriculares de acordo com a chamada
“nova ordem mundial”, que tenta impor um modelo global de educacéo, através dos diversos
orgdos de fomento econébmico, como o Banco Mundial e o Fundo Monetéario Internacional,
cabendo aos Estados, de acordo com a légica de mercado, proporcionar condi¢Bes para o
dominio cada vez mais amplo de uma gama de conhecimentos inerentes a essa nova realidade.
Melhor dizendo, o desenvolvimento de cada pais depende, segundo a ldgica econdmica, da
sua capacidade em estabelecer as reformas necessarias, nos seus sistemas de ensino, rumo ao
cumprimento de metas que atendam, quase que exclusivamente, as demandas do mercado
globalizado (BITTENCOURT, 2010, p. 100-103).

No Brasil, as reformulacgdes curriculares culminaram com a elaboragcdo dos primeiros
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em 1999, direcionados ao Ensino Fundamental e
em seguida ao Ensino Médio (2000), “sob a orientagdo internacional oriunda de pressupostos
da psicologia de aprendizagem piagetiana” (BITTENCOURT, 2011, p. 103). Essa autora
destaca que a orientacdo de aprendizagem n&o era novidade no processo educativo, porém foi
redimensionada para outra perspectiva (construtivista), a partir de uma nova roupagem, como,

por exemplo, as interpretacGes dadas a essa teoria pelo espanhol César Coll. Essa parece ter

108 Segundo os professores entrevistados, o ensino das disciplinas da chamada formagdo geral era ofertado
durante o primeiro ano dos cursos técnicos, como uma espécie de formagdo introdutéria para a parte
profissional. Disciplinas como matematica, fisica, quimica, por exemplo, eram instrumentalizadas de acordo
com a habilitagdo profissional escolhida (Eletronica, Eletrotécnica etc). Ou seja, a dualidade estrutural entre
conhecimentos gerais e especificos ja fazia parte dos cursos técnicos anteriores a separagao do Ensino Médio,
ndo havendo integracdo entre os saberes.
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sido, conclui a mesma, as orientacdes que nortearam as reformas curriculares dos paises
ibéricos e de boa parte da América Latina, inclusive o Brasil.

Nesse sentido, as reformas curriculares mais recentes no IFPB também seguiram essas
orientacdes internacionais, com algumas alteracGes referentes a entrada em vigor do Decreto
5.154/04 e do Parecer n® 39/04, que redefiniram a relacdo entre o Ensino Médio e o Ensino
Técnico de Nivel Médio®.

A proposta pedagogica do Ensino Médio do IFPB/Campus Jodo Pessoa foi entdo
elaborada durante esse periodo de mudancas estruturais do sistema de ensino brasileiro,
institucionais, com as reformas da Educacdo Profissional e, consequentemente, na Rede
Federal de Educacdo Profissional (Decreto 2.208/97; Decreto 5.154/04), e disciplinares, a
partir da aplicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN - 1999), dos Parametros
Curriculares Nacionais+ (PCN+ - 2002), das Orientacdes Curriculares do Ensino Médio
(2004) e dos Parametros Curriculares Nacionais — Histdria (Versdo 2005)/MEC.

Seguindo as orientagcBes do Ministério da Educacdo, consolidadas por meio da Lei
9.394/96 (LDB), do Parecer n° 15/98, e da Resolucdo 03/98, do Conselho Nacional de
Educacédo, o IFPB reformulou sua proposta de Ensino Médio, tomando como referencial os
PCN. No entanto, logo na apresentacdo dessa proposta, os elaboradores (professores e
pedagogos) questionaram o descompasso entre aquilo que 0s documentos nacionais
indicavam, naquele momento, e a proposta de selecdo do vestibular de uma das principais
universidades publicas da Paraiba.

Na elaboracéo da referida proposta, cujo referencial didatico-pedag6gico séo
os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Meédio, primou-se pelo
desenvolvimento dos profissionais e pela articulagdo das é&reas de
conhecimento na definicdo de competéncias, saberes associados e principios
norteadores que imprimam a proposta curricular um carater formativo e
transformador. Entretanto, a efetivacdo desta proposta, seu
acompanhamento e avaliacdo estardo diretamente relacionados a

ampliacdo e intensificacdo das discussdes acerca da nova prética
educativa na qual a interacdo de conhecimentos gerais, cientificos e

109 A entrada desse novo Decreto (5.154/2004) foi cercada, como vimos no capitulo anterior, de conflitos e
resisténcia de grupos que apoiavam a manuten¢do das reformas implantadas no governo FHC, que realizou
reformas estruturais no Estado brasileiro. Durante os anos 1990, cortes no orcamento destinado a educagéo
publica, privatizacBes de empresas estatais e 0 sucateamento das antigas Escolas Técnicas Federais, assim
como das Universidades Federais, a partir do contingenciamento do or¢camento destinado a essas instituicdes
estavam alinhados a uma politica macroecondmica que buscava o equilibrio fiscal, baseado na garantia da
ampliagdo do superavit primario (espécie de poupanca responsavel pelo pagamento de juros aos credores da
divida publica). Essa politica macroeconémica continuou no governo Lula, no entanto, com o crescimento do
repasse de verbas publicas para o ensino privado superior e uma expansao expressiva das instituicdes
federais, em particular dos Institutos Federais que sairam de 140 unidades em 2002, para 562 unidades em
2014. Disponivel em: < http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal>. Acesso em: 10 ago. 2015.
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tecnoldgicos e sua vinculagdo com o mundo do trabalho e a pratica
social estardo dificultadas pelo distanciamento da proposta de selecdo de
uma das principais alternativas de prosseguimento de estudos, a
Universidade Federal da Paraiba, um processo seletivo seriado que
fragmenta o conhecimento, distribuindo-o sob a forma de contetdos por
séries, desconsiderando as proprias Diretrizes Curriculares Nacionais e
0 ensino da comunidade frente a essa situacédo. (CEFET-PB/GEEM, 2000,
p. 08, grifos nossos)

Esse descompasso influenciou a vivéncia da proposta de ensino de histéria do IFPB
(curriculo real), pois os professores entrevistados apontam o Processo Seletivo Seriado
(PSS)!° da UFPB (antigo vestibular) como um balizador de suas propostas de ensino, ja que
boa parte dos alunos do Ensino Médio ansiavam e ainda anseiam em dar continuidade aos
seus estudos no Ensino Superior.

Desse modo, mesmo o Projeto Pedagdgico do IFPB apontando criticas ao vestibular
da UFPB, os professores de historia pautaram o curriculo formal se aproximado daquilo que o
PSS estabelecia, ou seja, na préatica, os contetdos destinados a cada ano do Ensino Médio
estavam presentes no curriculo dessa escola. Consequentemente, o vestibular dessa e de
outras grandes universidades publicas terminam moldando, até certo ponto, o curriculo das
escolas.

Apesar das criticas da equipe pedagogica do IFPB ao PSS da UFPB!!, ao analisarmos
a proposta de ensino de historia, contida na ementa do Projeto Pedagdgico do Ensino Médio,
assim como os Planos de Ensino dos professores, encontrados nos arquivos da Coordenacao
de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, percebemos convergéncias entre os saberes
histéricos a serem desenvolvidos (competéncias) por essa disciplina e aquilo que era
solicitado/proposto enquanto conhecimento histérico pelo vestibular da Universidade Federal
da Paraiba.

Para termos uma ideia dessa relagdo entre o vestibular e a proposta de ensino de
historia no IFPB, nas primeiras edi¢cdes do PSS, os conteudos de Historia estavam divididos
basicamente em trés grandes blocos: no primeiro ano, os alunos deveriam trabalhar os
conteldos de Teoria da Histdria, Histéria Antiga e Medieval. Para o segundo ano, 0s

contetdos selecionados englobavam a Histéria Moderna (Histéria Geral, Histdria do Brasil e

110 O Processo Seletivo Seriado (PSS) foi a forma de selecdo adotada pela Universidade Federal da Paraiba -
UFPB, de 1999 até 2009, quando o Enem o substituiu. Esse processo consistia em provas elaboradas de
acordo com programas (conteudos) estabelecidos por disciplina em referéncia a 12, a 22 e a 32 série do Ensino
Médio. Essas e outras informagdes sobre o antigo vestibular da UFPB estdo disponiveis em: <
http://www.coperve.ufpb.br>. Acesso em: 10 ago. 2015.

111 segundo a pedagoga n° 02, a equipe pedagdgica do IFPB, em reunido plblica com a Comissdo Permanente de
Concurso vestibular (COPERVE) e demais escolas publicas e privadas, protestou em relagdo a definicao de
conteddos por série.
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Historia da Paraiba). Por fim, no terceiro ano do Ensino Médio, caberia trabalhar a Histéria
Contemporénea (da mesma forma que era visto no segundo ano, ou seja, Histdria Geral,
Histdria do Brasil e Historia da Paraiba).

Vale destacar que, na maioria das escolas publicas e privadas da Paraiba, apenas os
alunos que iriam prestar vestibular para os cursos da area de humanas é que estudavam a
Historia Contemporanea. No caso do IFPB, ndo houve essa divisdo, ja que os alunos tiveram
acesso aos conteudos curriculares independente da area do curso superior que iriam prestar
vestibular. Assim, aqueles que optassem pelas areas de exatas (Engenharias e Licenciaturas
em matematica fisica, quimica e biologia etc.) e saude (medicina, fisioterapia, farmacia,
odontologia, educacdo fisica etc.) ndo estudavam a historia contemporanea. Isso era

considerado um contrassenso, vejamos:

Entrevistada: Pedagoga n° 2

Eu coloco assim, ndo que a gente negasse que o aluno, concluinte de Ensino Médio ele tivesse o
direito a ascensdo, porém a gente sempre se negou a questdo de ser refém da universidade [UFPB].
Por exemplo, a universidade, os PSS, acho que foi a coisa mais equivocada que a universidade lancou
foi o tal do PSS, porque o aluno sofria a pressdo psicoldgica desde a primeira série. Nés tivemos
alunos que ficaram piradinhos porque faziam prova na primeira série, fazia prova na segunda série,
ndo era assim? Ele fazia essas provas ano a ano e as vezes com o desgaste de chegar ao Gltimo ano e
invalidar tudo que foi feito para fazer de novo, buscando uma média melhor. (...) Entdo assim, n6s ndo
tinhamos a preocupacgdo em nos transformarmos em reféns da universidade, por qué? Porque ai nos
construiamos 0s projetos e entdo para desenvolver aqueles conhecimentos nés precisdvamos, por
exemplo, de biologia que no segundo ano, vamos dar um exemplo, trabalhasse ecologia, porque a
gente sempre trabalhava projeto, a gente tinha projetos, a principio isso se deixou de mao, mas
estamos tentando voltar, mais esta voltando de forma equivocada. Se nés precisavamos de ecologia na
segunda série, a gente ndo se importava se ecologia tava Ia na primeira série do PSS. Nesse sentido, a
gente nado sofreu, digamos assim a influéncia da universidade.

Comparando as criticas dessa pedagoga ao PSS, com aquilo que foi prescrito no
Projeto Pedagdgico do Ensino Médio no IFPB, em 1998, conseguimos perceber que a
proposta de ensino exibido por essa escola estava em relativa sintonia com o Parecer 15/98,
com a Resolugdo 03/98 e com o vestibular da UFPB. Logo, evidencia-se que o trabalho das
diferentes areas do conhecimento — linguagens e cddigos; ciéncias humanas e ciéncias da
natureza e matematica —, seguiam as prescri¢des oficiais e atendiam, também, a demanda do
vestibular dessa universidade. No entanto, a ordem dos conteddos nao seguia,
necessariamente, aquilo que era determinado para cada série em todas as disciplinas.

No caso especifico de historia, percebemos que a divisdo dos conteldos por série
estava em perfeita sintonia com aquilo que era determinado pelo PSS. Isso foi possivel de ser

observado porque o projeto de Ensino Médio do IFPB trouxe consigo os Planos de Ensino de
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historia referentes a cada ano letivo, com a divisdo dos seus respectivos conteudos de acordo
com aquilo que era cobrado no Processo Seletivo Seriado da UFPB.

Além dos objetivos, da metodologia de aprendizagem e do processo avaliativo, o
projeto trazia os conteudos das disciplinas. 1sso ndo é comum de ser observado em um Projeto
Pedagdgico de ensino, seja em qualquer nivel, pois, geralmente, s6 trazem as ementas de cada
disciplina ofertadas durante o curso.

De qualquer forma, no caso particular da Paraiba, o formato seriado do vestibular da
UFPB influenciou a organizacéo curricular das escolas publicas e privadas. Ante o exposto,
entendemos que, apesar das criticas e da discordancia em relacdo ao formato do PSS, o IFPB
aponta, a partir do seu Projeto Pedagdgico, na parte referente aos seus principios, a
necessidade de articular-se as demais instituicfes de ensino com vistas ao desenvolvimento de
competéncias basicas definidas pelo coletivo escolar.

Talvez essa observacdo nos permita afirmar que, mesmo ndo dispondo os contetdos
na ordem seriada exigida pela UFPB em todas as disciplinas, essa escola trabalhou sua
proposta de ensino atendendo também aos anseios dos seus estudantes em dar continuidade
aos estudos, tendo condi¢bes de ingressar no ensino superior, de preferéncia na maior
universidade publica da Paraiba. Sobre essa relacdo entre o Projeto Pedagdgico do Ensino
Meédio do IFPB e o vestibular seriado da UFPB o professor de histdria n° 01 diz o seguinte:

E nesse contexto ai que surge dentro da escola, em Cajazeiras e aqui o Ensino Médio tradicional que é
uma saida encontrada pelos gestores, isso ocorre no pais inteiro, algo que me parece que foi negociado
la no MEC. Entdo a gente vai ter o Ensino Médio tradicional e quem vai trabalhar no Ensino Médio
somos nos da histdria, da geografia, da matematica, da fisica, todo esse pessoal que antes fazia aquilo
gue a gente chama de cultura geral, de formac&o geral, que trabalhava naquele primeiro ano dos cursos
técnicos.

Questionado se a criacdo do Ensino Médio no IFPB teria trazido igualmente mudancas

para o ensino de histdria, o professor complementou suas consideragdes dizendo:

Ai muda, primeiro porque vocé ndo tem mais historia s6 um ano, vocé passa a ter histdria no primeiro,
segundo e terceiro ano. Ensino Médio bem tradicional com trés anos. Agora o que é que ndo muda?
N&o muda o apelo que esses alunos e que a sociedade de um modo geral fazem no que diz respeito a
preparacdo para o vestibular. 1sso ndo muda, pelo contrario, o Ensino Médio que a gente cria na Escola
Técnica. (...) E ai a gente ndo teve forgas para tentar colocar em prética nada diferente disso.

As colocagdes do professor ndo apontam, claramente, se aquela mudanga mexeu com
0s métodos de ensino, contudo, é certo que ndo promoveu transformacdo em relacdo ao
conhecimento histérico apresentado no Projeto Pedagdgico que, por sua, continuou a seguir
uma perspectiva conteudista. Isso ndo quer dizer que, durante as aulas (curriculo real), os

professores ndo tenham buscado trabalhar implementando novas temaéticas e métodos de
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ensino que comegaram a surgir a partir da reformulacdo dos conteidos escolares tradicionais
ja presentes nos livros didaticos, amparados por uma producdo historiogréafica renovada,
incorporando “representa¢des do mundo social como objeto da Historia” (PCN+, 2002, p. 71).

Paralelamente as transformac6es ocorridas no ensino de historia, o governo federal, a
partir de 2003, decide substituir o Decreto 2.208/97, que separou a Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio do Ensino Médio, pelo Decreto 5.154/04. Essa mudanga permitiu aos
Institutos Federais a construcdo de propostas de Ensino Médio Integrado.

Diante dessa nova reforma na Educacéo Profissional, questionamos os professores de
historia sobre os possiveis efeitos trazidos para o ensino dessa disciplina, ja que se tratava de
uma proposta que pretendia integrar o Ensino Médio e o Técnico em um mesmo curso, com
uma realidade pedagdgica diferenciada dos antigos cursos técnicos ofertados por aquela

escola. Vejamos qual a percepc¢do de um dos professores entrevistado sobre essa questdo:

Entrevistado: Professor de hist6ria n° 01

A gente tem toda uma histéria, a agente tem toda uma memoria de Escola Técnica e toda uma
memoria de processos sobre ensino técnico, e a impressdao que eu tenho é que quando o governo
prop0s a criagdo dos cursos integrados, as pessoas ndo compreenderam exatamente o que é que era 0
curso integrado e acho que ainda hoje tem muita gente que ndo entendeu nada ainda sobre o curso
integrado. Quando nds comegamos a conversar sobre 0s cursos integrados, o tipo de discussdo foi
mais ou menos assim: o pessoal do curso técnico estava aqui [aponta um espaco da sala de entrevista],
vamos criar 0 curso técnico em mecanica, cursos técnicos integrados ao médio em mecanica. Houve
uma separacdo, 0 que é que € técnico e o que é que é médio. E ai uma grande briga por um espaco
maior dentro dessa estrutura curricular possivel. E como se voceé tivesse duas pecas, isso € uma leitura
que eu fazia na época, vocé tem duas pegas maiores e para serem colocadas em um determinado
espaco que é menor que as duas pecas juntas (...). Nessa briga, em nenhum momento se discutiu a
natureza do curso, o que € um curso integrado. A discussao que houve, se é que nds podemos falar em
discussdo foi a seguinte: ta aqui o pessoal da area técnica, o curso é assim, sobrou isso aqui pra vocés
[formacdo geral]. Tanto é que a gente ndo conseguiu juntar ainda isso, a gente ndo conseguiu criar
ainda aqui no IFPB nada que se aproxime, que se assemelhe com um Curso Técnico Integrado. (...).
NOs temos aqui disciplinas do Ensino Médio, disciplinas da &rea técnica que funcionam
independentemente uma da outra, que ndo estabelece nenhum tipo de didlogo entre esses
conhecimentos.

A compreensdo desse professor de histdria sobre o processo de elaboragdo do Projeto
Pedagogico dos Cursos Técnicos Integrados do IFPB/Campus Jodo Pessoa sO confirma a
des(integracdo)'!? desses projetos desde a sua concep¢do, quando ele destaca que “em

nenhum momento se discutiu a natureza do curso”. Na realidade, as discussoes sobre o Ensino

112 Em relacdo a construgdo de uma proposta de Ensino Médio Integrado, outros pesquisadores, como Pontes
(2012) e Bezerra (2012), também apresentaram as dificuldades encontradas pelo planejamento desses cursos
integrados. Nesse sentido, romper com a dualidade estrutural do nosso sistema de ensino requer um esforgo
gue aglutine uma série de varidveis que vdo desde a formagdo continuada dos professores dos Institutos
Federais até as questGes mais amplas — estruturais, que envolvem todo o processo de montagem do sistema
de ensino brasileiro.
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Médio Integrado ocorreram nessa escola, como vimos no capitulo anterior, mas o que de fato
ndo aconteceu foi a integracdo desde a concepcdo do projeto, a partir da fundamentacéo
tedrica e da definicdo do perfil desses cursos (PONTES, 2012), pois a separacdo do que
seriam 0s conhecimentos técnicos e 0s conhecimentos gerais s6 nos confirmam que o
planejamento ndo aconteceu de forma integrada, no sentido amplo do termo, significando néo
apenas reunir as diferentes areas de formagdo em um mesmo espaco fisico. Nesse sentido,
seria preciso rever a metodologia adotada pelos Grupos de Trabalho responsaveis pelo
processo de construcdo do Projeto Pedagdgico, que ndo deveriam ter permitido, desde o
inicio, o aproveitamento do perfil e da justificativa dos Projetos Pedagodgicos dos Cursos
Técnicos Subsequentes (P6s-Médio). Nesse aspecto, Pontes (2012, p. 143) € enfética ao
afirmar que:

E importante ressaltar que a mera transferéncia da “justificativa” anunciada

no projeto do curso técnico subsequente para a proposta do integrado se

torna especialmente inapropriada por compreender que se tratam de cursos

ndo apenas de formato diferentes, mas ancorados em perfis e perspectivas de
formacdo que se contrapde.

Com base nisso, inferimos que os Cursos Técnicos Integrados do IFPB ndo
conseguiram transpor a dualidade estrutural, pelo contrario, o professor de histéria n® 1 (cf
nota anterior) destaca que as disciplinas de formacdo técnica funcionam de forma
independente das disciplinas de formacdo geral. 1sso ndo foi negado pela equipe responsavel
pela sistematizacdo do projeto de EMI do IFPB, pelo contrério, foi assinalado logo na
apresentacdo do Projeto Pedagdgico dos trés Cursos Técnicos Integrados (Edificacdes,
Eletrotécnica e Mecanica), quando diante das relacbes de poder no interior da instituicéo e
também fora dela, prevaleceu os interesses hegemonicos de um “saber técnico-cientifico”
(CEFET-PB/COEDIF, 2006, p.5; CEFET-PB/COELT, 2006, p.5; CEFET-PB/COMEC, 2006,
p. 5).

Voltando a entrevista do professor de histéria n° 1, insistimos sobre as possiveis
alteracdes no ensino de historia, diante da construcdo do Projeto Pedagdgico dos cursos

integrados.

Entrevistado: Professor de Histéria n°® 1

Primeiro a gente ndo discute isso, a gente ndo tem nenhuma discussdo mais séria sobre ensino de
histéria. O que nds fazemos aqui em sala de aula é uma coisa muito particular € uma a¢do muito
particular de cada um de nés. Ndo temos nenhuma discussdo mais sistematica sobre o ensino de
historia no IFPB. Temos determinadas a¢Bes que sdo resultado da formacdo de cada um de nds e
certamente nds temos muitas aproximacgfes, mas certamente também temos muitas diferencas. Por
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exemplo, ndés ndo conseguimos avangar numa ideia que eu considero ainda hoje uma ideia
importantissima e que ndo sei por que as pessoas ndo compreenderam como uma ideia importante, que
era a gente fazer um grande encontro para discutir o ensino de ciéncias humanas no IFPB. Eu fiquei
muito frustrado assim com o fato das pessoas ndo terem percebido que é importante fazer isso, e que a
gente deveria fazer isso, que a gente precisa fazer isso, e que a gente precisa pautar o ensino da
histdria, da filosofia, da sociologia, da geografia, dentro da institui¢do. (...). Dai porque as dificuldades
gue a gente enfrenta hoje talvez seja um pouco o resultado da nossa apatia, da nossa falta de vontade
para discutir esse tipo de coisa. Por isso acho que hoje enfrentamos muitas dificuldades no IFPB
porgue nds ndo conseguimos nos colocar enquanto sujeitos nesse processo todo.

Ao contrastarmos os Planos de Ensino da disciplina de historia elaborados para 0s
Cursos Teécnicos Integrados, conseguimos perceber que a proposta de integracdo entre 0s
conhecimentos historicos selecionados ndo dialogava com os conhecimentos especificos da
area técnica. Nao queremos defender que esses conhecimentos deveriam estar a servico dessa
ou daquela habilitacdo profissional. Isso seria a reproducdo de um modelo de curso técnico
ultrapassado que busca, nas chamas disciplinas de formacdo geral, instrumentos de ensino
direcionados as necessidades de um oficio, por exemplo, quando um professor do Curso
Técnico Integrado em Eletrotécnica exige, ou tenta induzir, que o professor de fisica
reformule seu plano de ensino, seus contelddos, de acordo com as necessidades dessa ou
daquela disciplina técnica.

N&o se trata de negar uma base cientifica geral que proporcione aos alunos dos Cursos
Técnicos Integrados um conjunto de conhecimentos que facilitem o aprendizado de
determinadas disciplinas da area técnica. Em outras palavras, ndo € preciso instrumentalizar
as disciplinas de formacdo geral de acordo com as necessidades de uma determinada
habilitacdo profissional, isso ndo é integracdo, mas a reproducdo do dualismo existente na
base de producdo econémica capitalista.

Enfrentar essa questdo estrutural ndo é tarefa facil, € um dos caminhos apontados
como possiveis diante da configuracdo dos curriculos por disciplina e da constru¢do de
projetos integradores em pequena escala, como sugerido por Baracho et al. (2011).

Para o ensino de historia, a integracdo se daria em um sentido mais amplo, que para o
professo de historia n° 01, passaria pela organizacdo de “um grande encontro para a gente
discutir 0 ensino de ciéncias humanas no IFPB”. Acreditamos que essa ideia seja importante,
mas ndo podemos negar que em cada campus seja possivel, a partir da iniciativa dos proprios
professores de humanas, a reformulagéo dos seus Planos de Ensino, buscando, por exemplo, a
interacdo entre 0s conceitos estruturantes dessa area, contidos nos PCN, com 0s conceitos
estruturantes das areas de formacgdo profissional. Esse seria 0 ponto de partida para a

construcdo de um ensino de fato integrado, no qual cada disciplina buscaria dialogar néo
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exclusivamente com 0s seus conceitos especificos, mas com 0s conceitos estruturantes da
proposta de Ensino Médio Integrado.

Tal dialogo, como podemos observar a partir do Projeto Pedagogico do IFPB, nédo se
concretizou. Na mesma forma, o ensino de histdria ndo conseguiu relacionar os seus conceitos
estruturantes com os do Ensino Médio Integrado, por dois motivos. O primeiro esta
relacionado a predominancia da formacgdo académica em detrimento daquilo que sugere os
PCN, fato que, segundo o professor de historia n® 01, deve-se a auséncia de uma “discussdo
mais séria sobre ensino de historia”. Mas entdo o que seria uma discussdo mais séria sobre
essa disciplina? O que impediu ou ainda impede que essa discussdo seja feita?

O segundo motivo que ndo permitiu os professores de histdria repensarem sua
proposta de ensino em uma perspectiva integrada, continuando a trabalhar com o0s
conhecimentos historicos que ja vinham desenvolvendo no Ensino Médio, se deu pela falta de
planejamento da propria disciplina que ndo conseguiu estabelecer, segundo o professor de
histéria n® 01 “nenhuma discussao mais sistematica sobre o ensino de historia”.

Sobre essa questdo, ndo encontramos, no discurso de nenhum dos demais professores
entrevistados, qualquer barreira que impedisse a reformulacdo da proposta de ensino de
histéria no IFPB, como também ndo encontramos qualquer referéncia em relacdo a
preocupacdo em rever a proposta dessa disciplina de acordo com a perspectiva do EMI.

Talvez a dificuldade na reformulagdo esteja localizada, justamente, na formacgéo
académica desses professores, como também da falta de planejamento no ensino como um
todo, ja que essa situacdo ndo deve ser encarada como um problema localizado e restrito em/a
uma disciplina.

Diferencgas sobre que tipo de conhecimento histérico deve ser trabalhado em sala de
aula com os alunos sempre vai existir, 0 que é salutar para o processo de ensino e
aprendizagem. O que ndo deveria acontecer, mas que termina acontecendo na pratica, nao s
no IPFB, mas em outras escolas, é a falta de didlogo e planejamento entre os proprios
professores.

Nesse aspecto, o planejamento de um projeto de ensino integrado, feito de forma
coletiva, pode contribuir com a discussdo de novos métodos de ensino, chegando até a
possibilidade de integracdo das competéncias e habilidades especificas do ensino de historia,
por exemplo, com 0s conceitos estruturadores de uma proposta de Ensino Médio Integrado,
gue busca uma indissociabilidade entre os varios ramos do conhecimento inseridos em uma
proposta de ensino, tomando o trabalho, a ciéncia e a tecnologia como eixos de integracdo de

um curriculo.



223

Dessa forma, os Planos de Ensino de historia dos professores do IFPB, embora ndo
tenham sido reformulados em comparagdo aos conhecimentos histdricos que j& vinham sendo
desenvolvidos pela proposta de Ensino Médio, extinta em 2006, podem e devem ser
repensados, mas ndo apenas pelos professores dessa disciplina, fato que ja seria considerado
um avango, mas a partir de uma inversdo da légica de planejamento dos Cursos Técnicos
Integrados, explorando os fundamentos estruturais de uma proposta de Ensino Meédio
Integrado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao ingressarmos nessa centenaria instituicdo de Educacdo Profissional, ndo tinhamos
ideia do que seria uma proposta de Ensino Médio Integrado, mais do que isso, ndo sabiamos
em que medida deveriamos reformular o nosso Plano de Ensino de historia diante daquela
proposta que buscava enfrentar o dualismo na educacdo brasileira, encontrando no Ensino
Médio, ultima fase da Educacdo Basica, sua maior expressao.

Assim, aquelas perguntas feitas pelo aluno do curso de Informatica que nos
reportamos na primeira parte desta dissertacdo, ndo sdo isoladas, fazem parte de um contexto
mais amplo da educacdo brasileira, nos diferentes niveis e modalidades de ensino. Na
realidade, ficam sempre as questdes até agora minimamente resolvidas: para que serve estudar
historia? Qual a funcdo do conhecimento histérico na Educacdo Basica? Quais os sentidos
estabelecidos para definir os contetdos e as abordagens no ensino de histéria no EMI?

Nesse sentido, aquelas indagacGes revelavam ndo apenas as inquietacoes,
questionamentos de varios jovens sobre a utilidade do ensino de histéria na sua formacéao
escolar, mas expressam, em alguma medida, a falta de sentido por eles percebida sobre que é
ensinado nas disciplinas escolares.

De fato, 0 estudo do “passado pelo passado”, como muitas vezes ainda ¢é trabalhado o
ensino de histéria nas escolas, faz com que muitos jovens ndo percebam a importancia do
estudo da historia, e sua relagdo com o presente, como um conhecimento capaz de contribuir
para a compreensdo da realidade que os cercam, “superando visdes imediatistas, fatalistas,
que naturalizam o social” (MONTEIRO, 2007, p. 11).

No contexto mundial em que a tecnologia acentua a “presentificacdo”, o passado, ou a
historia parecem supérfluos, tornando-se tarefa desafiadora para os professores dessa
disciplina “proporcionar um ensino de Historia mais significativo para a geracdo do mundo
tecnoldgico, com seus ritmos diversos de apreensdo do presente e seu intenso consumismo, o
qual desenvolve, no publico escolar, expectativas utilitaristas muito acentuadas”
(BITTENCOUTR, 2011, p. 99).

Ao apresentarmos 0 nosso Plano de Ensino para aquela turma do Curso Técnico
Integrado em Informética, no inicio do ano letivo de 2010, buscdvamos superar as
“expectativas utilitaristas” daquele jovem estudante sobre a importancia do conhecimento na

sua vida, tentando inseri-lo como sujeito historico capaz de compreender o desenvolvimento
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tecnoldgico a partir da propria informética, como algo ndo natural, mas fruto da agdo humana
(trabalho), capaz de modificar o meio através da produgdo do conhecimento (ciéncia).

Talvez o primeiro contato com a nossa proposta de ensino ndo tenha convencido
aquele aluno sobre a importancia do conhecimento historico na sua vida cotidiana e
profissional, mas causaram, em nos, as primeiras inquietacfes que nos levaram a investigar
um pouco mais a trajetéria da Educacdo Profissional e como o ensino de historia poderia estar
inserido naquela proposta de Ensino Médio Integrado. Dai vieram 0S nossos primeiros
guestionamentos: Como o ensino de historia dialogava com as diversas habilitacGes
profissionais ofertadas pelo IFPB? Como os professores de histdria que trabalhavam, a mais
tempo nessa instituicdo, construiram suas propostas de ensino? E mais, como se dava a
integracdo entre o ensino de historia e 0 EMI?

De posse do Projeto Pedagogico dos Cursos Técnicos Integrados em Edificaces,
Eletrotécnica e Mecénica — primeiros cursos ofertados de forma integrada pelo IFPB/Campus
Jodo Pessoa — ndo percebemos maiores diferencas em relacdo aquilo que ja pratichvamos em
escolas privadas do Ensino Médio antes de ingressarmos no IFPB/Campus de Campina
Grande.

Foi a partir daquele momento que decidimos, entdo, aprofundarmos mais na historia
da Educacdo Profissional e no ensino de histéria enquanto objeto de investigacdo, a partir da
construcdo de um projeto de pesquisa inscrito junto ao programa de Po6s-Graduacdo em
Histéria da UFPB, com area de concentracdo em Histdria e Cultura Historica, que possui
como uma de suas linhas de pesquisa o Ensino de Histdria e Saberes Histdricos.

A ideia inicial do projeto era analisar a inser¢do dos saberes histéricos na matriz
curricular dos Cursos Técnicos Integrado do Campus Jodo Pessoa, tomando como principais
fontes historicas o Projeto Pedagdgico desses novos cursos, elaborados entre 2004 e 2006, e
os Planos de Ensino dos professores que atuaram na construcdo desse projeto, tentando
identificar possiveis inter-relagdes entre o nacionalmente prescrito (Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN — 1999), os Parametros Curriculares Nacionais+ (PCN+ - 2002) /
OrientagGes Curriculares do Ensino Médio (2004) e os Parametros Curriculares Nacionais —
Histdria (Versdo 2005)/MEC) e o localmente planejado para o ensino de historia.

Acreditavamos que, por se tratar do Campus mais antigo da instituicdo, seria em Jodo
Pessoa que encontrariamos uma possivel inovacdo metodoldgica, ou, quem sabe, uma
transformacdo mais profunda na proposta de ensino de historia.

Uma vez com o Projeto Pedagogico e os Planos de Ensino dos professores de histéria

desse Campus em maos, percebemos que ndo teriamos condicdes de identificar possiveis
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embates tedricos sobre como o ensino de histdria poderia dialogar com os fundamentos
filosoficos e epistemoldgicos de uma proposta de EMI, manuseando, unicamente, aquelas
fontes escritas. Era preciso ir além e buscar os atores que participaram da elaboracdo daquela
proposta, os professores de historia e os pedagogos que participaram dos Grupos de Trabalho
(GTs) responsaveis por aquele planejamento.

Ao dialogarmos com Goodson (2012) e Sacristan (2000), como um dos nossos
referenciais tedricos sobre curriculo, percebemos que ndo poderiamos tomar apenas o Projeto
Pedagogico e os Planos de Ensino como fontes historicas a serem analisadas e comparadas
com aquilo que preconiza os documentos nacionais estabelecidos pelo MEC para a Educagéo
Profissional e o ensino de historia.

Se assim fizéssemos, estariamos comprometendo o resultado da nossa pesquisa. Por
isso, optamos em utilizar as fontes orais, entrevistando os professores de historia e 0s
pedagogos que participaram da elaboracdo do Projeto Pedagdgico desses novos cursos, mas
ndo como uma fonte complementar aos documentos escritos, nem assumindo uma forma
hierarquica superior ou inferior, ou como fonte alternativa, e sim como fonte associada a essa
documentacao prescrita, por entendemos que as fontes orais sdo imprescindiveis quando se
quer analisar a construcdo de uma proposta de ensino.

Contrastando as fontes escritas com as fontes orais, encontramos diferentes
concepcOes de Educacdo Profissional em disputa, delineadas por interesses politicos e
ideologicos divergentes, bem como nos deparamos com o desafio que foi a construcdo
coletiva de uma proposta de ensino na qual esta implicito todo um processo de selecdo de
saberes.

Os embates em torno dos diferentes projetos educacionais no cenario politico dos anos
1990 ganharam sua materialidade com a vigéncia de um novo aparato normativo que foi
sendo, rapidamente, constituido por um conjunto de documentos (pareceres e resolucdes
publicadas pelo Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Béasica — CNE/CEB)
que interpretaram a LDB, sancionada em 1996. Gradativamente, o sistema de educacao foi
sendo moldado de acordo com esse novo cenario politico, fruto de disputas feitas em ambito
nacional e internacional, engajadas as novas demandas econémicas e sociais cada vez mais
globalizadas e portadoras de novos padrdes de produtividade e competitividade.

O resultado desses embates estruturais em torno da construcdo de um Projeto
Pedagogico (curriculo na sua fase pré-ativo) é que definem, em Ultima instancia, o modelo de
educacéo a ser implantado e, consequentemente, o conjunto de conhecimentos que estiveram

presentes na proposta de EMI do IFPB. Ou seja, paralelamente a analise dos pressupostos
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tedricos e metodologicos que nortearam a construcdo do Projeto Pedagdgico dos Cursos
Técnicos Integrados ao Ensino Médio do IFPB/Campus Jodo Pessoa, identificamos e
discutimos, a partir do olhar da equipe pedagogica e dos professores de historia do Campus
Jodo Pessoa, em que bases foram construidas essas reformas nessa instituicéo.

Nesse sentido, a concluséo a que chegamos foi a de que a opcéo pela oferta de uma
proposta de Ensino Médio Integrado ndo foi concretizada. A reducdo da compreensdo dessa
proposta de ensino a uma mera estratégia de integracdo curricular, entre formacéo geral e
formacgdo profissional, ndo considerou os fundamentos socio-filoséficos e politicos dessa
abordagem de ensino. Isto é, sem a apropriacdo dos fundamentos que envolvem uma proposta
de Ensino Médio Integrado, desde a sua concepc¢do (curriculo pré-ativo), dificilmente
seria/sera possivel a travessia de uma proposta de ensino dual para uma, de fato, integrada.

Foram notdrias as dificuldades enfrentadas durante o processo de elaboracdo do
Projeto Pedagdgico desses novos cursos, delineados desde sua origem por interesses
hegemonicos do saber técnico-cientifico, fruto de relages sociais e de poder no interior do
IFPB. Essa hegemonia se fez perceber de forma acentuada quando os Grupos de Trabalho,
responsaveis pela elaboracdo desse projeto de integracdo, aproveitaram a estrutura do Projeto
Pedagdgico dos Cursos Técnicos Subsequentes (P6s-Médio) como base para a elaboracéo do
Projeto Pedagodgico dos Cursos Técnicos Integrados. Logo, a simples transferéncia do perfil
de formacé&o e da justificativa dos projetos dos cursos subsequente para 0s projetos dos cursos
integrados comprometeu, ja no inicio, 0 que deveria ser a nova proposta de ensino, por ndo
compreender gque se tratava de cursos nao apenas de formatos diferentes, mas ancorados em
perspectivas de formacéo que se contrapdem. Isso foi feito, segundo Pontes (2012, p. 143),
“sem qualquer alteracdo em seu teor, nem mesmo a atualizacdo dos dados apresentados”
sobre as oportunidades de estagios foram feitas, aproveitando-se as informacdes de um
periodo bem anterior a elaboracdo dos novos projetos (1999 a 2001).

Face o0 exposto, concluimos que o Projeto Pedagdgico dos Cursos Técnicos Integrados
do Campus de Jodo Pessoa do IFPB estdo (des) integrados desde a sua concepgéo e que isso
pode ser refletido nas praticas pedagdgicas cotidianas (curriculo real), jA que, tanto a
formagéo geral como a profissional, continuam a trabalhar seus conhecimentos de forma
paralela e ndo integrada.

Da mesma forma, o ensino de historia ndo conseguiu relacionar os seus conceitos
estruturantes contidos nos PCN com os do Ensino Médio Integrado, por, pelo menos, dois
motivos: o primeiro esta relacionado a predominancia da formacéo académica dos professores

de historia em detrimento daquilo que sugere essas prescrigdes; o segundo motivo que nédo
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permitiu os professores de historia repensarem sua proposta de ensino em uma perspectiva
integrada, continuando a trabalharem com os conhecimentos histéricos que ja vinham
desenvolvendo no Projeto Pedagogico Ensino Médio, deu-se pela falta de planejamento da
prépria disciplina que ndo conseguiu estabelecer, durante a elaboracdo Projeto Pedagdgico
dos Cursos Técnicos Integrados do IFPB/Campus de Jodo Pessoa, “nenhuma discussdo mais
sistematica sobre o ensino de historia” (professor de historia n® 01).

Assim, vislumbramos, diante do que encontramos na documentacdo e nos
depoimentos dos professores entrevistados, que muito ainda precisa ser feito para que,
minimamente, possamos chamar de EMI o que ocorre no IFPB, o que ficou evidente com
relacdo ao ensino de Histdria. O caminho a ser trilhado, necessariamente, passa pelo que foi
apontado por um dos nossos entrevistados: planejamento, integracdo entre a equipe técnica e
os professores, e, finalmente, mas ndo menos importante, a compreensao do que seja um EMI
— e do que prescreve toda essa legislagdo que aqui analisamos e, principalmente, do que

podemos fazer a partir dela.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Professor (a),

Esta pesquisa é sobre o Ensino de Histéria no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia da Paraiba e esta sendo desenvolvida por Sténio Farias D Avila Lins, aluno do Curso de
Mestrado em Historia da Universidade Federal da Paraiba, sob a orientacdo do(a) Prof(a) Dr2. Vilma
de Lurdes Barbosa.

Os objetivos do estudo séo:

- Analisar o ensino de Historia no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da
Paraiba (IFPB), a partir da construcao dos saberes historicos da sua matriz curricular em interface com
os referenciais e prescri¢des do Ministério da Educacgdo para o Ensino Médio Integrado no periodo de
2000 a 2012; Identificar e analisar os contetdos programaticos da disciplina de Historia na matriz
curricular dos cursos técnicos integrados no IFPB;

A finalidade deste trabalho é contribuir para o desenvolvimento de estudos acerca do ensino
de Histdria dentro de uma proposta curricular de ensino técnico integrado ao Ensino Médio. Nesse
sentido, solicitamos a sua colaboracdo para conceder entrevista a respeito do assunto, como também
sua autorizacdo para apresentar os resultados deste estudo em eventos da area de humanas, publicacdo
em revista cientifica e uso em nossa futura dissertacdo de mestrado. Sabemos que toda pesquisa
oferece riscos aos participantes, mesmo que estes sejam minimos. O uso das entrevistas como fonte
historica para o presente trabalho seguira rigorosamente as recomendacdes da Resolugdo 466/2012 do
CNS e do Manual de Histéria Oral do Cpdoc da Fundacéo Getulio Vargas.'*®

Esclarecemos que sua participacdo no estudo é voluntaria e, portanto, o(a) senhor(a) ndo é
obrigado(a) a fornecer as informagbes e/ou colaborar com as atividades solicitadas pelo
Pesquisador(a).

O pesquisador Sténio Farias D Avila Lins, juntamente com sua orientadora, professora Dra.
Vilma de Lurdes Barbosa estardo a sua disposicdo para qualquer esclarecimento que considere
necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido(a) e dou 0 meu consentimento.
Estou ciente que receberei uma cépia desse documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa ou Responsavel Legal

Sténio Farias D Avila Lins (pesquisado responsavel
Pesquisador Responsavel:

Sténio Farias D Avila Lins

Endereco: Av: Sergipe, 113, Bairro dos Estados — Jodo Pessoa - PB
CEP:58030-190

Telefone: (83) 8801-2649; e-mail: steniopb@yahoo.com.br

Comité de Etica do Centro de Ciéncias da Satde da Universidade Federal da Paraiba

Endereco: Centro de Ciéncias da Saude - 1° andar / Campus | da UFPB — Jodo Pessoa / Cidade
Universitaria.

CEP: 58.051-900

Telefone: (83) 3216 7791

113 ALBERTI, Verena. Manual de Histéria Oral. 32 Ed. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2005.
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UNINERSIDADE FEDERAL DA

PARAIBA - CENTRO DE %"ﬁ S

CIENCIAS DA SAUDE

PARECER CONSUBSTANCIADOD DO CEP

DADDES DO PROJETD DE PESGUISA

Thulo da Peaquisa: 0 ENSIND DE HISTORIA NO IFPBE: A CONSTRUCAD DE UMA PROPOSTA
CURRICULAR PARA O ENZFND MEDID INTEGRADD |(15396-2013)

Pesquisador: Siénio Faras O A3 Lire

Area Temathca:

Versso: 2

CAAF Z526EZ14 600005136

Inestrhul; A0 Proponents: Centro de Clénclas Humanas, Letras @ Alss
Pafrocinator Principal; Finandamento Propria

DADDE DD PARECER

Mdmer oo Parecer, 916.7a0
Dats da Relatoria: 10122014

Apressntaqso oo Projsto;
A apresentagio do Projeto & dara e bem desanvolvida pelo pesquisador proponenie, Trata-se de uma
pesquisa que focalza, segundo 0 proponents: “analisar como 35 malrizes
cumculares dos Cursos Tecnicos Integrados ao Ensino Medlo do Instiuto Federal te Sducago, Clenga e
Tecnologa (IFPE) estio rdacionando

aquily que & nacionaiments prescrito (Parametns Cumiculares Macionals para o Ensing Mado, Oremtacdes
Cumculars Madonals para o Ensng

Medo 2 35 Diretrizes Cumculares Nacionals para a Efucacio Profissional Tecrica de Nivel Madio) 2 o gue
& localmenie planedadd, a partir dos

plancs de ensing dos professores do IFPE, Dem como, emender coma 06 conteddos de Hisbira se
ercaAxam nas malrizes cumculanss desses

CUsCes, dentm de Uma proposta ge ensing IMegrado”.
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1966 3 013
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Ensing Madio; Anallsar 3 egislacio, prescricies e refarencials federals sennioce para o Ensing Medio 3
partir do ano de 1596, Estabelecer 3

estrutura & funcionamento do Ensing Tecnico Integrace 30 Ensing Media; Apreendsr 35 dferengas de carga
horarta e conteidos programaticos

estabaiecidos espacificamente para a disciping de Hishirla nos cursos teenkoos Infagrados a0 Ensing Medio
nii IFPE red necorte 1956 3 2013,

Igentitcar & analisar os conteddos programaticos &a disciping de Histora na matniz cumcular 005 curs0s
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ANEXO C - Planos de ensino de Histéria para o Ensino Médio

Ensino Msdios”

ESCOLA TECNICA FEDERAL DA PARAIBA
]?IRETOR.[A pE ENSINO
AREA DE CIENCIAS HUMANAS

3% 1

ARV VRURUBURIRFRR VI 1T A P I

ESCOLA TECNICA FEDERAL DA PARAIBA
DIRETORIA DE ENSINO
CIENCIAS HUMANAS

DISCIPLINA: HISTORIA GERAL
CARGA HORARIA: 60 HORAS
SERIE: 12 ENSINO MEDIO

EMENTA:
Da Pré-historia a Idade Média; Conceitos; Relagdes de trabalho no passado em diferentes espagos

- comparados entre si com as do presente; A Antigiiidade oriental e classica; Revolugio agricola, O
» mundo medieval; A ascensio do comércio.
=3
=3 OBJETIVOS GERAL:
-3 Conhecer a evolugdo da humanidade da pré-histéria aos dias atuais. Estabelecer relacoes
iy entre os estimulos econémicos, politicos e sdcio-culturais dos fatos histéricos.
=3
— OBJETIVOS ESPECIFICOS:
‘"‘f 9 Compreender a Histéria como o conjunto das transformagdes sociais ao longo do tempo, o que
== significa enfatizar a mudanga, no qual os grupos sociais € ndo os individuos isolados, sdo os
Lot protagonistas;

2 Demonstrar que o homem, desde o seu surgimento, esta marcado pela necessidade de lutar pela
sobrevivéncia e que o trabalho € a esséncia desta luta;

2 Explicar o processo de formagao do estado como resultado da necessidade de neutralizar os
conflitos sociais;
2 Caracterizar os aspectos fundamentais da relagdo entre servos e senhores na sociedade feudal;

> Demonstrar a influéncia da Igreja na sociedade medieval, destacando a sua agdo decisiva nas
esferas politicas, econdmicas, sociais e ideologicas.
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Ensino Medio”

CONTEUDOS PROGRAMATICOS:

UNIDADE I- DA PRE-HISTORIA A IDADE MEDIA

1.1. Conceitos:
a) Tempo, periodizagdo, espagos, fontes;
b) Representagdo, sistemas, estruturas, conjuntura, modos de produgéo, relagdes de
produgdo, forgas produtivas, classes sociais, sociedade e cultura.
1.2. Relagdes de trabalho no passado em diferentes espagos comparados entre si com as do
presente.

UNIDADE II- PRE-HISTORIA

2.1. Em busca do elo perdido:
a) As comunidades primitivas.
b) Paleolitico.
¢) Mesolitico.
d) Idade dos Metais.
€) O povo primitivo brasileiro/ Nordeste/ Paraiba.
2.2. As bases econdmicas, sociais e religiosas da antigiiidade oriental e classica.
2.3. A relagio homem/natureza, a propriedade da terra e a atuagdo na vida econdmica.
2.4. O papel da religidio na formagdo socio-politica e econdmica.

UNIDADE III- OS FUNDAMENTOS ECONOMICOS, SOCIAIS E RELIGIOSOS NAS
CIVILIZACOES CLASSICAS

3.1. Os regimes politicos na Grécia e Roma.

3.2. A organizagio econdmica e social na Grécia/Roma: as formas de uso e apropriagao da terra .
3.3. A exploragio do trabatho: o escravismo.

3 4. Influéncia da cultura classica na civilizagdo ocidental.

UNIDADE IV- O MUNDO MEDIEVAL

4.1. O feudalismo e a economia agropastoril.
4.1.1. A divisdo do poder politico.
4.1.2. Crise do feudalismo (renascimento comercial e urbano).
4.1.3. Ascensio comercial e as transformagoes econdmicas, politicas e sociais na Europa
com a queda do feudalismo.
4.1.4. O cristianismo e a cultura eclesiastica na Idade Média: a influéncia politica,
econdmica e ideoldgica da igreja.
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Ensino Madios”

METODOLOGIA

Serdo utilizadas estratégias que oportunizarao aos alunos melhores condigoes de
aprendizagem ao longo do curso, tais como:

Fichas de leitura;

Leitura de textos;

Debates;

Exercicio de fixagio;

Pesquisa,

Trabalho em grupo e individual;
Mural (fotos);

AVALIACAO

O aluno serd avaliado durante todo o processo ensino-aprendizagem através de:
Participagio;

Freqiiéncia;

Debates;

Seminarios;,

Provas.

BIBLIOGRAFIA

PEREIRA, Joaquim - Histérda - Sao Paulo, F.T.D., 1996.

ARRUDA, José e J. PILLET, Nelson — Toda a Histora, Sao Paulo, Atica, 3 Ed., 1995.
COTRIM, Gilberto — Histéria e consciéncia do mundo, Sao Paulo, Saraiva, 1996.
VICENTINO, Claudio — Historia Geral. Sao Paulo. Editora Scipione. 1997 — 2° Grau
COSTA, Luis Cesar Amad — Histéria do Brasil. S3o Paulo. Editora Scipione, 1998.
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Ensino Pledio

ESCOLA TECNICA FEDERAL DA PARAIBA
DIRETORIA DE ENSINO
ARFEA DE CIENCIAS HUMANAS

DISCIPLINA: HISTORIA GERAL E DO BRASIL
CARGA HORARIA: 60 HORAS
SERIE: 2& ENSINO MEDIO

EMENTA:
idade Moderna: sociedade, politica, cultura e religido. O Sistema colonial portugués no Brasil;
‘Periodo contemporéneo: politica e economia.

OBJETIVOS GERAL:

Demonstrar a dindmica e a complexidade do processo histérico.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

= Entender a Histéria numa visio articulada entre Histéria Geral, do Brasil e da Paraiba;

=y Mostrar como a cultura renascentista surge em oposi¢do a cultura medieval;

= Assinalar a importincia e as caracteristicas das grandes navegagoes européias dos séculos XV e
XVL.

2 Mostra 2 submissao e a destruigao das culturas indigenas no Brasil e na Paraiba relacionado-as
com a subordinagdo e a estrutura econdmica,

D Apresentar as condigdes historicas que engendraram a revolugdo Industrial inglesa e suas
repercussdes no mundo do trabalho;

= Mostrar a crise do antigo sistema colonial, enfocando a independ@ncia das treze coldnias inglesas
€ a conjun¢ao mineira.

= Destacar a importancia da revolugdo Francesa, mostrando a atuagio de cada grupo social nos
eventos da revolug@o.
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Ensino Nedios”

1

CONTEUDOS PROGRAMATICOS:

UNIDADE I- IDADE MODERNA

1. Da formagio do capitalismo a consolidagdo da sociedade burguesa

1.1. Economia e sociedade do Antigo Regime.

1.2. A formagio do Estado Nacional e absolutismo MONArquico.

1.3. Principios e praticas mercantilistas.

1 4. Capitalismo, expansao maritima e sistema colonial.

1.5. Semelhangas e diferengas na colonizag3o inglesa, espanbola e portuguesa na América.
1.6. Humanismo e Renascimento: a mentalidade moderna.

UNIDADE II- O SISTEMA COLONIAL PORTUGUES NO BRASIL

2.1. A formacio do territorio brasileiro (conquista das fronteiras 1500-1777).

2.2. Aparelho politico administrativo: capitanias hereditarias, governo geral € 0 dominio holandés
na Paraiba.

2.3. A subordinagao comercial da Paraiba/Pernambuco.

2 4. A estrutura econdmica: atividade de exportagao agucareira, extrativismo mineral e de
subsisténcia.

UNIDADE III- AS VAIEIAS MODALIDADES DE EXPORTACAO DO TRABALHO:
RELACOES ESCRAVISTAS E NAO ESCRAVISTAS

3.]. A escraviddo negra: a natureza econdmica do trafico e as formas de reagdo a escravidao.
3.2. O trabalho livre na ordem escravista.

UNIDADE IV- PERIODO CONTEMPORANEO

4.1. A Revolugdo Industrial.

4.2 Os avangos técnicos € 2 industrializagdo.
4.3. A formagio da burguesia e do proletariado.
4 4. Capitalismo, progresso e exploragao.

UNIDADE V — AS REVOLUCOES MUNDIAIS

5.1. As Revolucdes Liberais.
5.2. A Revolugdo Francesa e Inglesa.

5 3 Liberalismo e a crise no sistema colonial:

a) O processo de independéncia das colonias inglesas e a formagdo dos Estados Unidos da
Ameérica.

b) O processo de emancipa¢ao do Brasil: os movimentos de libertagdo colonial e as etapas
da separagdo brasileira de Portugal.

¢) O processo de emancipagdo das coldnias hipo-americanas: a fragmentacao politica da
América Latina.

d) A Paraiba no processo de emancipagZo.
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Ensino Medios”

METODOLOGIA

Serio utilizados métodos e recursos variados para facilitar a aprendizagem dos alunos.
Dentre estes destacaremos 0s seguintes:

Leitura de textos;

Estudos de mapas historicos;
pesquisa;

Seminario;

Trabalho em grupo e individual.

AVALIACAO

O aluno sera avaliado durante todo o processo de ensino-aprendizagem através de:

Participacdo
Fregiiéncia
Debates
Seminarios

Provas.
BIBLIOGRAFIA

ARRUDA, José J. e PILLETL, Nelson — Toda a Historia, 3* Ed. Sao Paulo, Atica, 1995.
CONTRIM, Gilberto. Historia Geral, Saraiva, Sio Paulo, 1997.

MELOQ, José Otavio de Arruda _ Histéria da Paraiba: lutas e resisténcia. Joao Pessoa. Editora
Universitaria. 1997.

NADA], Elza e NEVES, Joana. Historia do Brasil — da Colonia a Republica, Sao Paulo, Saraiva,
1995.

PORDEUS, Terezinha de Jesus Ramalho - Historia da Paraiba. J. Pessoa. Editora Universal.

STLVA. Francisco de Assis — Historia do Brasil: Colénia, Império, Repiiblica. Sao Paulo. Editora
Moderna. 1995.

TEIXEIRA, M. P. Francisco — Histora do Brasil. Sdo Paulo. Editora Atica. 1993
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Ensino Wéa’z’o/

ESCOLA TECNICA FEDERAL DA PARAIBA
DIRETORIA DE ENSINO
CIENCIAS HUMANAS

DISCIPLINA: HISTORIA GERAL E DO BRASIL
CARGA HORARIA: 30 HORAS
SERIE: 32 ENSINO MEDIO

EMENTA:

As correntes do pensamento do século XIX: Liberalismo, Socialismo e Nacionalismo; O Brasil
Republicano de 1889 a 1945; O confronto entre o Capitalismo e Socialismo; A guerra Frla O Brasil
Republicano Contemporaneo Tendéncias do mundo atual.

OBJETIVOS GERAL:

Compreender a histéria do Brasil como resultado da conjugagido de fatores locais e as
mudangas econdmicas, politicas, culturais e sociais a nivel mundial.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

= Compreender a consolidagio do capitalismo na Inglaterra;

= Caracterizar 0 quadro politico no Brasil Império;

= Compreender as contingéncias econdmicas que geraram o colonialismo do século XIX;
2 Relacionar as causas da Primeira Guerra Mundial;

= Compreender o processo revolucionario que ocorreu na Russia em 1917,

< Explicar as causas da queda da Monarquia no Brasil;

= Caracterizar o Estado novo nos aspectos politicos, econdmico e sociais;

2 Ii‘é'sﬁc?é;e?r? o fim do regime militar;

© Relacionar as causas da queda@ do governo Collor;

= Analisar os aspectos, sociais, politicos e ideolégicos do processo de globalizacdo mundial.
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Ensino Psdio S

CONTEUDOS PROGRAMATICOS:

UNIDADE I- A HEGEMONIA BRITANICA NA AMERICA LATINA : NEOCOLONIZACAO E
MODERNIZACAQ

1.1. A hegemonia da economia cafeeira e a diferenciagio, desigualdade entre o Nordeste e o
Sudeste.
L1.1 A crise do escravismo e a transigdo para o trabalho assalariado.
1.1.2 A desagregacdo do regime monarquico e a implanta¢io da Republica no Brasil.
1.2. O capitalismo monopolista: a partilha da Africa e da Asia.
1.2. A primeira Guerra Mundial: seus condicionamentos e seus efeitos.
1.3. O significado econdmico, politico e social da Revolugio Russa de 1917.
1.4. Nazismo e Fascismo.

UNIDADE II- O BRASIL REPUBLICANO DE 1889 A 1945

2.1. A estrutura de poder: Oligarquias ¢ Coronelismo (Paraiba).

2.2. A base econdmica: a agro-exportagio e sua crise em 1929

2.3. A desagregacio da Repiiblica Velha e 0 movimento de 1930 no Brasil e na Paraiba.
2.4. A era Vargas: o processo de industrializagdo, o trabalhismo e o Estado.

UNIDADE HI- O CONFRONTO ENTRE O CAPITALISMO E O SOCIALISMO: A GUERRA
FRIA

1. A descolonizagio da Africa e da Asia.
.2. O populismo e as ditaduras militares na América Latina.
.3. A organizagdo dos trabalhadores no terceiro mundo / Paraiba.

L) W LI

UNIDADE IV- O BRASIL REPUBLICANO -1945- E O ATUAL

4.1. As principais mudangas politicas, sociais e econdmicas do estado Populista.
4.2. O golpe de 64 e o Estado Militarista (1964-1985).

4.3. Os planos econ6micos € a Constituigdo de 1988.

4.4. Collor e o Impeachment.

4.5. Jtamar e o Plano Real.

4.6. Fernando Henrique e as Reformas.

UNIDADE V - TENDENCIAS DO MUNDO ATUAL

5.1 A desagregagdo do Mundo Socialista € a nova Ordem Mundial. N
5.2 Os principais problemas do mundo atual, do pais e da Paraiba, em termos econdmicos, sociais,

politicos e culturais.
5.3 Reflexos da Globalizagio no Brasil.
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Ensino Wédio/

METODOLOGIA

Serdio utilizadas variadas estratégias objetivando facilitar a aprendizagem do aluno, tais
COmo:

Elaboragao de textos

Analise de documentos

painéis

Debates

Assembléia

Colagens com noticias de jornais, livros, revistas.
Estudos de mapas

Pesquisa

AVALIACAO

A avaliagio do aluno serd continua e permanente durante todo o processo  ensino
aprendizagem através de:
Participacao
Debates
Seminario
Provas
Trabalho em grupo e individual
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Ensino Msdio

BIBLIOGRAFIA .

ARRUDA, José J. e PILLETI, Nélson, Toda a historia, 3 edigdo, Sdo Paulo, 1995
COTRIN, Gilberto, Historia Geral, Saraiva, Atual, 1995,

, Historia do Brasil, Sdo Paulo, Editora Atual, 1994

, Historia e Consciéncia do Brasil, Sio Paulo, Saraiva, 1997.

, Historia e Consciéncia do mundo, Sio Paulo, Editora Saraiva, 5* edicdo, 1997.

MELO, José Octavio de Arruda — Historia da Paraiba: lutas e resisténcias. J. Pessoa. Editora
Universitaria. 1997

NADALI, Elza e Neves, Joana, Histéria do Brasil. Da colonia a republica, SZo Paulo, 1995.

PEDRO, Anténio e Outros, Histéria Geral: compacto para o vestibular: textos , comentarios e
questdes, Sdo Paulo, F T.D., 1996.

RODRIGUES, Gonzaga, Paraiba: Conquista, patrimdnio ¢ povo. A histéria e seus intérpretes,
colegdo IV centedrio, Jodo Pessoa, A Unido.
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ANEXO D — Ementa de Histdria para o Ensino Médio Integrado
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