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RESUMO

Como objeto de estudo da presente pesquisa definimos a relacao entre a concepcao
de Ensino Integrado e a forma de oferta de Ensino Médio Integrado a Educacéo
Profissional expressa a partir do Decreto n® 5.154/2004 e que tém sido referéncia
para as politicas publicas educacionais recentes na area da Educacgéao Profissional.
Nosso objetivo foi compreender a contradicdo que se impde entre conteudo e forma
no Ensino Médio Integrado e o tratamento dado pelas politicas e programas
baseados nessa concepc¢ao no que se refere a possivel unidade entre estas duas
dimensdes que se configuram como ato educacional. Trata-se de um estudo de
cunho bibliografico e documental, no qual a andlise do conteudo foi utilizada para
tratamento dos dados da pesquisa a luz de nossas categorias analiticas: a praxis e a
totalidade. Como principais referéncias destacamos: Frigotto (2003, 2005 e 2006),
Kuenzer (1991, 2007 e 2009), Ramos (2005, 2006), Frigotto, Ciavatta e Ramos
(2005), Nosella (2004 e 2009), Marx (1844 e 1875), Manacorda (1991 e 2008),
Vazquez (1976), Kosik (1926) e Pinto (2010). Destacamos entre os resultados o
tratamento dissociado entre forma e conteddo nas politicas e programas baseados
na integracao e a dificuldade de se construir uma politica publica educacional que
trate estas duas dimensbes como uma unidade contribuindo assim para o efetivo
rompimento da dualidade na educacao.

Palavras-chave: Educagéo Profissional, Ensino Integrado, Politicas Publicas.
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ABSTRACT

As object of this study, we defined the concept of Integrated Learning and how to
offer integrated secondary school to professional education expressed from the
decree 5.154/2004 and have been a reference to recent educational public politics in
the area of Professional Education. Our goal was to understand the contradiction that
is imposed between content and form in education from the perspective of
integration, which the treatment given by the politics and programs based on this
concept in relation to the unitary character should advocate the relationship between
form and content so the setting educational act. This is a bibliographical and
documentary study, in which the content analysis was used for the treatment of
research data in light of our analytical categories: praxis and totality. As main
highlight : Frigotto (2003, 2005 and 2006), Kuenzer (1991, 2007 and 2009), Ramos
(2005 and 2006), Frigotto, Ciavatta and Ramos (2005), Nosella (2004 and 2009),
Marx (1844 and 1875), Manacorda (1991 and 2008), Vazquez (1976), Kosik (1926)
and Pinto (2010). The result was the decoupled treatment of form and content politics
and programs based on integration, the inability to build a public education politic that
addresses these two dimensions as a unit contributing to the effective rupture of
education duality.

Keywords: Professional Education, Integrated Education, Public Policy.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa anuncia como tema a relagdo entre a concepcao de
ensino que orienta a oferta do Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional e a
forma integrada de oferta da Educacéo Profissional.

Suas dimensbes tedrica e formal tém sido colocadas em evidéncia em muitos
estudos realizados, principalmente apdés a revogacao do Decreto n? 2.208/97
promulgado no governo Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-2002), que
apartava a dimenséao técnico-instrumental da formacao do trabalhador do processo
de escolarizacdo que visa o0 acesso aos saberes de cunho mais tedrico e voltado as

praticas sociais.

Com o fim da proibicao da forma integrada de oferta da Educacdo
Profissional imposta pelo governo FHC e a publicacdo do Decreto n® 5.154/2004 no
governo Lula (2003-2006 e 2007-2010), a oferta integrada entre Educacéao
Profissional e Ensino Médio passou a ser possivel, porém, ainda permitindo a oferta
da EP nas formas concomitantes ao Ensino Médio e Subsequente. A partir deste
movimento das politicas recentes para EP, construiu-se o problema desta pesquisa:
A relacao entre conteudo e forma nas politicas de educacao profissional
referenciadas no projeto de ensino médio integrado.

Como conteudo do EMI entendemos a concepcao de ensino que o orienta, o
processo educacional em si, os seus fundamentos, principios, o0s saberes
construidos e desconstruidos ao longo da escolarizacdo, os conteudos das
disciplinas, projetos, eixos tematicos, a pratica pedagdgica, enfim, tudo o que da

concretude e sustentacdo a forma de organizacao da oferta do ensino.

Como forma do EMI entendemos a estrutura, a organizacao, a maneira como
€ desenhada a metodologia de ensino, os planos de curso, os projetos pedagogicos,
0s curriculos, a organizacdo dos espacos e tempos educativos, a estruturacdao dos
itinerarios formativos sejam por moédulos, fases, centros de interesse, disciplinas
especificas etc, a forma como esta proposta nas bases legais nacionais, as
possibilidades de organizacdo da educacdo enquanto nivel, etapa, modalidade,
forma de oferta etc. Em sintese, o contetdo do EMI tem a ver com seu projeto amplo

de educacéao e a forma com sua estrutura.



Entre as possibilidades de estudo que se apresentaram no que tange ao
percurso metodolégico a ser estabelecido esta foi mais pertinente, j& que o Decreto
n® 2.208/97 ficou marcado pela defesa do ensino técnico subsequente e o Decreto
n® 5.154/2004 marcado pela defesa do Ensino Médio Integrado, ambos revelando
opcodes politico-ideoldgicas e projetos diferenciados de educacao. Foi estabelecido
como marco temporal 0 momento da revogacao de um decreto e a promulgacédo do
outro que ocorreu em 2004 até o ano de 2009, pois € neste periodo de 5 (cinco)
anos, que as primeiras experiéncias de politicas publicas para Educacao Profissional
na perspectiva da integracdo comecam a ser construidas e materializadas de forma

mais significativa.

Apesar de nossa pesquisa abranger o conteludo desses dois decretos, nao
consta como um dos nossos objetivos fazer uma sintese destes dois projetos

antitéticos.

A busca pelo entendimento do que de fato é Ensino Integrado, a concepgéao
que torna “desejavel” uma dada forma de oferta de EP em detrimento das outras
tidas como “ultrapassadas,” a busca pela compreensdo sobre o0s projetos
educacionais expostos, que tipo de formacgédo cabe ao trabalhador sob a 6tica tanto
nas bases legais nacionais que regulam a oferta da EP, quanto nas fontes
qualificadas de autores que discutem a temédtica, nos fizeram optar pela
aproximacdo do nosso objeto por meio de uma pesquisa documental, tendo a
analise do conteudo como instrumento importante para tragarmos os caminhos que

Nos propomos.

Por meio da analise do conteudo, buscamos analisar os dados da pesquisa a
partir de duas categorias teoricas: a praxis e totalidade as quais nos permitiram
problematizar a partir das multiplas determinacbées e influéncias que regem a
sociedade sejam elas: econdémicas, politicas, culturais e sociais os dados da
pesquisa acerca da relacdo de contradicdo entre conteludo e forma do Ensino

Integrado no processo de formagao do trabalhador.

Esta tematica trouxe-nos inquietude por diversos fatores, o primeiro deles é o
de que muitas experiéncias em EMI, mesmo com um curriculo estruturado com
disciplinas da base comum e disciplinas técnicas, o que daria a ideia de integracéo,
encontram-se “desintegrados” do ponto de vista conceitual, do real vivido, seja por

se configurarem como mera soma de disciplinas ou mesmo justaposi¢ao entre elas.



E importante dizer que nossa tese inicial era de que o contetido da integracdo
poderia se desenvolver em outras formas de oferta da Educacao Profissional que
nao necessariamente a integrada, porém, a construcao de nosso referencial teérico
e a analise dos documentos nos trouxeram outras inquietagdes, sobretudo pelo fato
de que durante o percurso compreendemos a relagdo de unidade que permeia a
dimensdo do conteudo e da forma o que nos fez problematizar em torno das
seguintes questdes:

v Como se relacionam concepcao de ensino e forma de oferta nos
documentos das politicas recentes de Educacao Profissional?

v Em que bases se relacionam a estrutura (forma integrada) com a
concepcgao ou concepgdes que a orienta nos documentos oficiais?

v Que elementos conferem a forma integrada o carater de ruptura ou
permanéncia no que concerne a dualidade na educacao?

v' Como as politicas ou programas para Ensino Integrado pés-Decreto n°
5.154/2004 trabalham com a concepgédo de integracdo e a forma
integrada?

v' Quais as possibilidades colocadas nos documentos oficiais de haver
integracdo para além da forma integrada de oferta entre Ensino Médio
e Educacao Profissional?

Desde a graduacao na Universidade Federal do Para, mais especificamente a
partir do contato com a disciplina Sociedade, Trabalho e Educacdo, venho me
dedicando a estudos na linha de Trabalho e Educacéo, pois na época ja exercia a
docéncia paralelamente as atividades académicas e, enquanto aluna e trabalhadora,
por muitas vezes me enxerguei em textos que tinham como objeto de discussao a
formacao do trabalhador, a exploragao e o carater alienante de algumas relagdes de
trabalho e de que maneira isso se refletia nas minhas atitudes enquanto sujeito

social.

Tive a oportunidade de prosseguir os meus estudos num curso de
Especializacdo em Educacao Profissional integrada a Educacdao de Jovens e
Adultos - PROEJA ofertado pelo antigo CEFET-PA, hoje Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia-IFPA, no qual pude amadurecer intelectualmente,
aprofundando o meu olhar sobre as concepgdes, as relagdes e 0s processos que
permeiam a formacdo do trabalhador pelos cursos de Educacédo Profissional e,



sobretudo, o papel desta formacao para o jovem e o adulto do ponto de vista da
inclusao e da luta pela garantia de direitos.

Por pouco mais de um ano e meio também estive envolvida na construgao da
politica para a Educacao Basica na Secretaria de Estado de Educacdo do Para,
mais especificamente na politica para o Ensino Médio e Educacao Profissional na
diretoria de Ensino Médio e Educacao Profissional, e este percurso no ambito da
gestdo publica da educagdo me trouxe uma compreensao mais ampla sobre o
universo politico-ideoldgico e suas repercussdes na materializacdo de politicas
educacionais de cunho transformador. Esta politica foi construida e documentada
apontando como pressupostos tedricos e legais a concepg¢do de Ensino Médio
Integrado, o que me levou a aprofundar mais ainda em estudos sobre esta
concepcgao de ensino de maneira a qualificar a constru¢do de um documento base
que se caracterizou por ter um cunho orientador as a¢des de implementacao dessa
politica, e ainda criar subsidios tedrico-metodolégicos para uma posterior

reorientacdo curricular no Estado.

Durante o percurso no mestrado, em fungdo de mudangas no governo vigente
(Ana Julia Carepa 2007-2010) e por necessitar de mais tempo livre para nos
dedicarmos as atividades académicas, solicitei minha remog¢do para a Escola
Estadual de Educagdo Tecnoldgica do Para Professor Anisio Teixeira que esta
vinculada a Rede de Escolas Tecnoldgicas do Estado do Para, cuja oferta
educacional esta concentrada na modalidade da Educacdo Profissional, mais
especificamente nas formas Integrada ao Ensino Médio, PROEJA e Subsequente,
nao havendo oferta de Ensino Médio ndo profissional. Nesta instituicdo, como

técnica em Educacao, exercemos a funcao de coordenadora de ensino.

Para subsidiar este estudo foi necessario destacar a contribuicdo de alguns
autores que recentemente vém se ocupando de maneira mais aprofundada sobre a
relacdo Trabalho e Educacdo e o ensino Integrado enquanto concepcao e outros
classicos que qualificam ainda mais as discussoes: Frigotto, Ciavatta e Ramos
(2005), Kuenzer (2007), Kosik (1926), Frigotto (2008), Oliveira (2003), Nosella
(2004), Vazquez (2007), Gramsci (1988).

Nosso ponto de partida entdo foi a compreensao de que o principio educativo
do trabalho é base para a formagao do trabalhador e que este principio deve reger
todos os processos educacionais, ndo apenas formas de ofertas pré-determinadas



ou especificas, desta forma o objeto de estudo desta dissertacao € a relacao entre
a concepcao e a forma de Ensino Médio Integrado a Educacéao Profissional expressa
a partir do Decreto n® 5.154/2004 e que tém sido referéncia para as politicas
educacionais recentes na area da EP.

Nosso percurso metodolégico corresponde a uma revisdo bibliografica e
documental na busca de subsidios para compreender a politica a partir daquilo que
é anunciado nos documentos, o que ndo se configurou como analise do discurso’, é
uma tentativa de visualizar conceitos, seus usos, interpretando seus sentidos de
forma relacional ao marco temporal e a conjuntura politica do pais, € uma busca
daquilo que estd além do mundo da pseudoconcreticidade, do aparente, a busca
pelo dito e ndo dito nas entrelinhas dos documentos oficiais, aquilo que pode ser
desarticulado mediante uma pratica impulsionada pela falta ou equivocada
compreensdao dos documentos oficiais, pela ambiguidade do dito, por
intencionalidades veladas, pela hegemonia de opcgbes politico-ideoldgicas

travestidas de legalidade, por aquilo que ganha sentido no mundo real.

Como é centralmente discutido por Shiroma, Campos e Garcia (2005) o
discurso tem sido transformado, as palavras fazem diferenca e importam, como
alerta um relatério elaborado pela Comission on Wealth Creation and Social
Cohesion? em 1995, da Unido Europeia, no qual a expressdo words matter® refletia
exatamente aquilo que as autoras tratam em seu texto: a predominancia durante os
anos 1990 de conceitos como: qualidade, competitividade, produtividade, eficiéncia,
eficacia, dentre os quais se pode acrescentar, baseado nos documentos analisados
nesta pesquisa: competéncia, gestdo de qualidade, flexibilidade, contextualizagéo,
interdisciplinaridade e que na década seguinte se metamorfoseiam ganhando uma
conotacdo mais “politicamente e socialmente correta” como: justica, equidade,

' A concepcdo de andlise do discurso defendida por Fairclough (2001) envolve “um interesse nas
propriedades do texto, na producao, na distribuicdo, e no consumo dos textos, nos processos sdcio-
cognitivos de produgdo e interpretacdo dos textos, na pratica social em varias instituicbes, no
relacionamento da pratica social com as relagées de poder e nos projetos hegemdnicos em nivel
social. Essas facetas do discurso coincidem com o0s interesses de varias ciéncias sociais e
humanistas, incluindo a lingliistica, a psicologia e a psicologia social, a sociologia, a histdria e ciéncia
politica” (FAIRCLOUGH, 2001, pg. 276). Configura-se como empreendimento interdisciplinar, um
método de condugado da pesquisa sobre questdes definidas fora dela, com enfoque em aspectos
Earticulares de mudanca social e cultural (FAIRCLOUGH, 2001, p. 276).
trad. Comissao para o Bem Estar e Coesao Social.
% trad. “palavras importam”.



coesdo social, inclusdo, empowerment', aqui entendido como poder de decisdo,
descentralizacdo de poder, ou mesmo delegacdo de autoridade, oportunidade,

seguranca, e acrescento ainda a responsabilidade social e outros.

A importancia de se analisar os textos e compreendé-los de forma critica se

materializam na fala dos autores quando estes afirmam que:

Os textos também s&o consumidos diferentemente em
contextos sociais diversos (FAIRCLOUGH, 2001). Eles
tém clara relagdo com os contextos particulares em que
sdo produzidos e usados. Os textos das reformas
educativas de muitos paises transformaram-se numa
bricolagem de pecas sobre ensino formando um novo
discurso  pedagogico. Como texto, podem ser
descontextualizados do local de origem e
recontextualizados numa nova montagem (BOWE e
BALL, apud SHIROMA, CAMPOS E GARCIA, 1992, p,
433).

Foram objetos de analise desta dissertacdo os seguintes documentos oficiais:
a LDB n® 9394/96, o decreto n? 2.208/97, o parecer CNE/CEB 16/99, que trata das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional de nivel técnico, o
decreto 5.154/2004, que regulamentou a oferta do ensino médio integrado a
educacao profissional, o parecer CNE/CEB 39/2004, que dispde sobre a aplicacao
do Decreto n® 5.154/2004 na Educacado Profissional técnica de nivel médio e no
Ensino Médio, a resolugdo CNE/CEB 04/2009, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Profissional de nivel técnico, a Resolucao 01/2005, que
atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de
Educacéo para o Ensino Médio e para a Educacéo Profissional Técnica de nivel
médio as disposicoes do Decreto n° 5.154/2004, a resolugdo 04/2005, que inclui
novo dispositivo a Resolugdo CNE/CEB 1/2005, o documento base do PROEJA
(2006), o Documento-base do Ensino Meédio Integrado (2007) e as versdes
preliminar e final do documento orientador do Programa Ensino Médio Inovador
(2009).

O 1?2 capitulo da dissertagcao tem um cunho mais tedérico cujo objetivo é o
aprofundamento sobre a origem do projeto de ensino integrado como forma de
recuperacdo do valor da formacado ampla do trabalhador em detrimento de uma

* trad. Poder de deciso, emancipacgio, descentralizagdo de poderes.



educagao puramente instrumental. Neste capitulo abordamos a dualidade na
educacao, a relacao entre escolarizacao e qualificagdo do trabalhador, os principios
e ideias que regem o ensino integrado, a questao do conteudo e forma na educacéao
e sua relacdo com a integracao e finalmente fazemos a caracterizacdo das nossas
categorias analiticas que darao aporte para a analise dos documentos da pesquisa,
a praxis e a totalidade.

O 2° capitulo da dissertacao traz os documentos da pesquisa ja anteriormente
elencados, a evolucao das politicas recentes da EPT no Brasil neles expressas e
que se fundamentam na ideia da formacao integral do trabalhador e ainda, a analise
da relagédo entre forma e conteudo da EP nestes documentos a partir das categorias

praxis e totalidade.

Iniciemos entdo nossa jornada.



CAPITULO | - O ENSINO INTEGRADO: ORIGENS E CATEGORIAS
ESTRUTURANTES

1.1. A origem do projeto de Ensino Integrado

O primeiro capitulo desta dissertacdo tem como objetivo a construcdo de
bases teoricas pertinentes a tematica do Ensino Médio Integrado a Educacao
Profissional para o qual é imperativa uma abordagem histérica sobre a origem da
Educacao Profissional no Brasil e a marca que tem tido ao longo de seu processo de
consolidagao, a dualidade, em que bases surge o projeto de Ensino Integrado, quais
os rebatimentos possiveis entre a integracao entre Educacao Profissional de nivel
técnico e Ensino Médio no que tange o rompimento ou a manutencédo da dualidade
na educacao.

Soma-se ao conteludo deste capitulo, a abordagem sobre escolarizagao e
qualificagdo como dimensdes que protagonizam os debates acerca da formacéo do
trabalhador, assim como os principios e ideias que sustentam o Ensino Integrado: o
principio educativo do trabalho, a integragdo entre trabalho, ciéncia e cultura, o
principio da politecnia e o projeto de escola unitaria.

Finalmente, neste capitulo trabalharemos com as duas categorias analiticas
que emergiram como categorias estruturantes do projeto de Ensino Integrado: a
praxis e a totalidade. Essas categorias funcionaram como lente de aumento sobre os
documentos desta pesquisa e contribuiram de forma determinante para a
compreendermos a questdo do conteudo e da forma na educacdo que, neste
contexto, esta relacionada com o projeto de Ensino Integrado.

Destacamos como importante base teédrica para esta pesquisa, neste capitulo
| os autores: Frigotto (2003, 2005 e 2006), Kuenzer (1991, 2007 e 2009), Arroyo
(2002 e 2010), Manfredi (2002), Moura (2007), Cardozo (2008), Céa (2006),
Mészaros (2005), Oliveira (2005), Rummert (2002), Machado (2010), Ramos (2005 e
2006), Gongalves (2006), Silva Junior (2008), Saviani (2006), Marx (1844 e 1875),
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), Nosella (2004 e 2009), Gramsci (1988),
Manacorda (1991 e 2008), Frigotto e Ciavatta (2004), Vazquez (1976 e 2007), Tung
(2009), Ciavatta (2001), Kosik (1926), Coutinho (2008) e Pinto (2010).



1.1.1 A perspectiva da integracao na Educacao Profissional de nivel técnico

A formagédo escolarizada do trabalhador no Brasil tem experimentado ao
longo de sua histéria mais recente, uma forte vinculagdo aos interesses e
necessidades do movimento estrutural da sociedade capitalista, seus mecanismos
de manutencao, ciclica reorganizagéo e reproducao. Na conexao entre a educacao e
o mundo da producdo, no interior das mdultiplas relagdes que os integram, é
pertinente destacar aquele que talvez seja o ponto que mais tem ocasionado
divergéncias e tensbes: sua utilizagdo como instrumento de ascensdo social e
econbmica, tendo o conhecimento como propulsor do crescimento econémico. Este
processo tem influenciado fortemente os rumos das politicas educacionais na
Educacdo como um todo e, mais especificamente, no campo da Educacao
Profissional sob a inspiracao da Teoria do Capital Humano.

A Teoria do Capital Humano é tratada por Frigotto (2006) como uma
ideologia que exerce influéncia sobre a constru¢cdo da consciéncia da sociedade
tornando-a alienada, crente numa realidade vivida falseada, onde as relagdes de
explorag@o capitalista encontram-se travestidas contribuindo como mecanismos de
manutencao do senso comum. Desta forma: “A educacao, entao, é o principal capital
humano enquanto é concebida como produtora de capacidade de trabalho,
potenciadora do fator trabalho. Neste sentido é um investimento como qualquer
outro” (FRIGOTTO, 2006, p. 40). O autor prossegue ainda afirmando que a
educacao sofre uma reducado em sua fungao: “A educacio passa, entao, a constituir-
se num dos fatores fundamentais para explicar economicamente as diferencas de
capacidade de trabalho e, consequentemente, as diferencas de produtividade e
renda” (FRIGOTTO, 2006, p. 41).

A Educacao Profissional no Brasil sempre esteve estruturada de forma a
reforgcar dicotomias tais como: saber manual X saber instrumental, trabalho
intelectual X trabalho técnico, pensar X fazer, mesmo quando as politicas
educacionais defendiam formalmente o contrario, conforme poderemos observar na
analise sobre o Decreto n® 2.208/97 e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
educacao profissional e tecnolégica constantes no parecer 16/99.
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A divisao social do trabalho e as relacdées de exploragdo dos trabalhadores
sdo uma espécie de realidade condicionante para este processo, pois € ainda muito
pesada a heranca ideolégica de que os trabalhos de “menor valor” devam ser
reservados a uma classe dominada como dantes cabiam apenas aos escravos,
enquanto aos membros das classes mais abastadas era reservada uma educacao
com base humanista (MANFREDI, 2002).

Ao aprofundarmos um pouco mais a discussdo, com base no que Frigotto diz
sobre a relacao capital X trabalho, tornar-se-a mais visivel o fato de que manter tipos
de educacao diferenciados ndo é algo natural, pois a posse sobre 0s meios de
producao exerce forte influéncia sobre a apropriacao de instrumentos intelectuais: “A
exploracdo capitalista diferencia-se da exploragdo dos modos de producdo
precedentes por inscrever-se no proprio processo social de producdo mediante a
separacdo entre a esfera econémica e politica e pela unificacdo da producdo e
apropriacdo da mais-valia. Funda-se, pois, numa relacdo social fundamental,
formalmente igualitaria, mas historica e efetivamente desigual: relacdo
capital/trabalho-proprietarios privados dos meios e instrumentos de produgdo e
vendedores de forca de trabalho” (FRIGOTTO, 2003, p. 63).

Nao por coincidéncia, a formacdo escolarizada de trabalhadores tem sido
administrada em “doses homeopaticas” de saber, com o protagonismo dos saberes
necessarios somente a capacitacao que interessa ao capital para dar continuidade a
um projeto hegemobnico de dominacao e reproducao de desigualdades (KUENZER,
2007).

A educacéao basica sob a forma escolarizada consolidou-se nas sociedades
modernas como um direito formal, ainda que n&o tenha sido universalizada e
assegurada em muitos paises, incluindo o Brasil. A educagcdo, por meio da
socializacdo e disseminacao de valores e padrdes culturais, ético-morais e da
difusdo e sistematizacao dos conhecimentos historicamente construidos, acabou por
constituir a ideia de que o direito a ela consta como condicdo necessaria para o
exercicio da cidadania plena e para a participacao politico-social.

Promover o0 acesso do povo somente a educacao elementar é uma forma de
controlar a sua formacao e reprimir sua educacao-formacao, o saber e o poder de
classe. Para Arroyo (2002) defender o direito dos trabalhadores a educacao é uma

proposta mais radical do que defender a escola para todos, jA que estar
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frequentando a escola néo é sinénimo de libertacao, o direito a educacao da classe
trabalhadora ndo se esgota no simples acesso ao ensino, estende-se também ao
que este ensino pode proporcionar a ele enquanto sujeito social, € necessario,
portanto, compreender que 0 acesso a escola de qualidade é um direito que nao se
esgota no simples acesso mas compreende a educacao para além deste espaco
formalmente concebido como espaco de pratica educativa (ARROYO, 2002).

Ao fazer um resgate historico das politicas recentes em EP no Brasil, ndo ha
como nao abordar mesmo que de forma sintética o que representou a Lei n® 5692/76
neste contexto. Esta lei tornava todo o Ensino Médio compulsoriamente
profissionalizante, na época, o discurso sobre o rompimento da dualidade entre
estudos relacionados a base técnica (relacionados a pratica instrumental de uma
determinada area profissional) e os de base propedéutica (relacionado aos
conteudos que constituem as disciplinas e matérias escolares compreendendo uma
base comum nacional de conhecimentos sistematizados) ja aparecia, mas nao era a
finalidade da lei, pois ndo foi promulgada para fins integradores e sim para
subordinacdo da formacao para a pratica do mercado. Sua materializacdo nao foi
possivel pelo fato de que estas dimensdes (técnica e propedéutica) nunca estiveram
juntas nos processos de escolarizagdo dos alunos, muito menos integradas, seja
pela falta de pessoal docente e técnico para trabalhar nas areas propostas, seja
pelas proprias dimensdes tedrico-praticas. Outro fator foi a incapacidade da mao de
obra “qualificada” ser absorvida pela industria brasileira, mesmo no contexto

histérico do “milagre econémico”.

A Educagédo Profissional de nivel técnico, que também é um direito, se
caracteriza por ser uma modalidade® da educacdo possivel na etapa do Ensino
Médio constituida por formas especificas de oferta, orientacoes, diretrizes
curriculares e operacionais estabelecidas pelo MEC, ou seja, tendo um arcabouco
legal proprio. Faremos a seguir uma caracterizagdo sobre as formas de oferta da

® Apesar de se tratar de um texto cujo objeto é a educacéo de jovens e adultos, Jane Paiva define o
conceito de modalidade: [...] “¢ um modo préprio de fazer a educagao basica, modo esse determinado
pelo sujeito que a recebe: jovens e adultos” Paiva (2004). Isto implica dizer que a Educacgéo
Profissional ndo é diferente, é modalidade por ser um modo proprio, especifico de educacgao
determinado pelas especificidades relacionadas a formar, desenvolver capacidades de trabalho, o
que inclui considerar o publico a qual esta destinada, os educandos.
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Educacao Profissional no Brasil para que possamos nos situar nas diferengas, que a

priori surgem entre o ensino integrado e as formas concomitante e subsequente.

As formas de oferta de acordo com a LDB n® 9.394/96, secao IV-A — “Da
Educacgao Profissional Técnica de Nivel Médio” — incluida pela Lei n® 11.741, de
2008 sao: a forma articulada e subsequente. A forma articulada divide-se em duas
outras formas: concomitante e integrada ao Ensino Médio.

A forma subsequente corresponde a educacao profissional de nivel técnico
para quem ja concluiu o Ensino Médio. Os cursos tém uma duracdo minima entre
800 e 1.200 horas, 0 que em semestres ou fases correspondem a no maximo dois

periodos.

A forma concomitante é a possibilidade de cursar a Educacao Profissional
paralela ao Ensino Médio, neste caso a EP é cursada em um turno e o Ensino Médio
em outro, a concomitancia pode ocorrer de duas formas: a concomitancia interna,
em que os curriculos do Ensino Médio e técnico sdo cursados na mesma instituicao
e a concomitancia externa, em que os alunos cumprem os curriculos em
instituicdes diferentes. Nos dois tipos de concomitdncia as matriculas sao
independentes e a certificacdo do nivel médio, viavel em trés anos, é independente
da aprovacao nas disciplinas técnicas, mas o certificado de técnico sé € liberado
mediante aprovacao no Ensino Médio e estagio curricular obrigatério.

E finalmente, a forma integrada em que a Educacéao Profissional e o Ensino
Médio sado cursados em conjunto num Unico turno e sao intimamente relacionados. A
certificacdo de conclusdo do Ensino Médio e o diploma de técnico de nivel médio
sao obtidos juntos, isso quer dizer que € preciso concluir o curso todo (que dura em
média 04 anos, incluindo estagio profissional obrigatério previsto no curriculo do

curso) para receber os certificados.

A forma integrada deve pressupor uma concepg¢ao de integracao entre

educacao geral e educacao profissional, podendo ser assim definida:

Remetemos o termo [integrar] ao seu sentido de
completude, de compreensao das partes no seu todo ou
da unidade no diverso, de tratar a educagdo como uma
totalidade social, isto €, nas mdultiplas mediacoes
historicas que concretizam os processos educativos [...].
Significa que buscamos enfocar o trabalho como principio
educativo, no sentido de superar a dicotomia trabalho
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manual/intelectual, de incorporar a dimensao intelectual
ao trabalho produtivo, de formar trabalhadores capazes
de atuar como dirigentes e cidaddaos (BRASIL apud
CIAVATTA, 2005, p. 84).

Para que o aluno, em qualquer forma de oferta, conclua o curso técnico, deve
ser cumprida a carga horaria minima de 160h de estagio supervisionado.

As formas concomitante e integrada sdo para os alunos que concluiram o
Ensino Fundamental com idade/série em consonancia a idade reconhecida como
desejavel aquele referido nivel de ensino. Caso tenham mais de 18 anos, os alunos
passam a compor a faixa etaria da EJA conforme determina o parecer 11/2000,
portanto, a forma mais adequada a esta faixa etaria passa a ser o PROEJA.

O PROEJA ¢ o “Programa Nacional de Integracdo da Educacao Profissional
Técnica de Nivel Médio a Modalidade de Educacdao de Jovens e Adultos,
regulamentado pelo decreto n® 5.840/06 (BRASIL, 2006) cuja oferta € na forma
integrada entre Educacao Profissional, Ensino Médio e Educacdo de Jovens e
Adultos. Para esta forma de oferta 0 acesso é apenas para pessoas com mais de 18
anos com Ensino Fundamental concluido. Para o PROEJA a certificacdo também é
Unica.

Formalmente, pela visualizacdo da LDB, a diferenca entre o Ensino Médio
Integrado e as outras formas de oferta (concomitante e subsequente) é justamente a
organizacao dos itinerarios formativos, pois no EMI os alunos terdo acesso aos
conhecimentos equivalentes a base nacional comum referente a este nivel de ensino
e ainda conhecimentos especificos do curso técnico escolhido, o que pode servir de
prerrogativa para uma possivel integracao entre teoria e pratica, entre escolarizagao
e qualificacao profissional. J& no subsequente, os alunos ja concluiram o ensino
médio, portanto o curso ganharia um carater mais pratico, em se tratando da falta de

articulacao entre teoria e pratica, entre o saber e o fazer.

E esta relagdo a priori, conflitante entre as formas de oferta da EP, que nos
instiga a buscar uma compreensdo mais aprofundada sobre duas categorias:
concepgdo e forma, e nos leva a querer desvendar os conteudos expressos nos
documentos oficiais que orientam a oferta da Educacgéo Profissional no Brasil, tendo
como marco temporal a publicacao dos Decretos n® 2.208/97 e n® 5.154/2004.
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Entender como concepcdo e forma se desdobram nos contextos da
integracdo e da desintegracao de saberes no EMI configura-se como ponto chave
para definir em que medida o estabelecimento de uma significaria a garantia da
outra, ou seja, em que medida o ensino integrado formalmente organizado a partir
das bases legais nacionais garante que a concepcao de integragdo traduzida num
curriculo pode promover a escolarizacéo e a qualificacdo do trabalhador.

1.1.2 A dualidade como entrave para a educacao do trabalhador

E pertinente ao iniciarmos esta secdo, primeiramente dialogarmos com o

conceito de dualismo que de acordo com Blackburn (1997), é definido como:

Qualquer teoria que postule dois géneros de coisas num
certo dominio é dualista. As teorias opostas, de acordo
com as quais s6 ha um género de coisas, sdo monistas.
O exemplo mais famoso desta oposicdao é o dualismo
mente-corpo, que se opde ao monismo tanto sob a forma
do idealismo (apenas mente) como, e mais
frequentemente, sob a forma do fisicalismo (apenas
corpo ou matéria) (BLACKBURN, 1997, p. 108).

Segundo 0 mesmo autor, dualismo cartesiano significa: “Perspectiva segundo
a qual a mente e o corpo sdo duas substancias separadas. O eu esta de fato ligado
a um corpo especifico, mas € auto-suficiente e capaz de ter existéncia
independente” (BLACKBURN, 1997, p. 108).

A educacéao no Brasil tem sido marcada por uma dualidade que, entre outras
situacdes, se expressa pela ruptura entre o ensino propedéutico e a educacao
profissional, e por um processo desigual de “distribuicdo” do conhecimento para o

qual a escola muito tem contribuido.

O dilema imposto sobre o trabalhador reside na separacdo enquanto partes
distintas e autbnomas de duas dimensbes estruturantes de sua formacgdo: a
escolarizagcdo e a profissionalizacdo, que apesar de poder assumir diferentes
perspectivas, tém se apresentado historicamente de forma dicotébmica, ha um
condicionamento em se fazer a escolha por um caminho em detrimento do outro, ou

mesmo ser excluido até da possibilidade de seguir um ou outro.

Diante de um limitado leque de “op¢des” essa escolha depende de muitas

situacdes, uma delas é a condicdo e o papel social que este sujeito ja exerce na
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sociedade, o que implicara na opgcao ou pelo caminho do desenvolvimento
intelectual ou do desenvolvimento técnico-profissional, ou da soma destas duas

partes®.

A discussao inicial sobre integracdo que fizemos demonstra que somar ou
justapor duas partes de um processo amplo de formacdo como escolarizagéo e
educacgao profissional significaria uma reducado no préprio sentido de integralidade

que permeia essa formacéo.

Tomando por referéncia a génese da Educacdo Profissional no Brasil,
perceberemos que a sua trajetéria tem sido marcada pelo ensino de técnicas para o
exercicio de uma determinada profissao traduzido em atividades puramente
instrumentais, tidas como de “menor valor”, por estarem relacionadas ou com o
trabalho bragal ou com o artesanato, que de modo geral cabiam aos escravos.
Manfredi (2002) e Moura (2007) reforcam esta ideia:

A Educacao Profissional origina-se predominantemente
na sociedade civil e com objetivos assistencialistas, para
que seus destinatarios se afastassem de agbes na
contra-ordem dos bons costumes (MOURA, 2007, p. 02).

Isto implica em uma rotulagdo a esta modalidade da educacdo que fica
marcada por tracos discriminatérios, de que € uma educacdo para pobres,
incapazes de pensar, como estratégia de contencao de conflitos, mantenedora da
paz social e até mesmo antidoto contra o pecado.

A relagdo capital/trabalho também tem contribuido negativamente no
processo de formacéo escolarizada do trabalhador, ja que na sociedade de classes
exerce 0 poder politico aquele que possui 0os meios de producao sobre aquele que
vende a sua forca de trabalho, que produz para produzir como diz Frigotto (2003).

A proposta de integracao aparece como uma alternativa a dualidade, ao
dilema que é escolher entre a desintegracdo e a mera soma que, dependendo da
forma como estiver organizada a oferta educacional, no maximo pode ganhar um

status de articulagéo.

® Trataremos melhor da relagéo parte/todo na secdo que tratara da categoria da totalidade.
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Esta proposta de educacgao ¢é alternativa a educacao proposta pela burguesia,
a qual se caracteriza pelo acesso de seus filhos as letras, as artes, e as profissées
classicas, com status socioeconémicos reconhecidos como uma dadiva, algo natural
para quem pertence ao grupo dos “bem-nascidos”. A burguesia explora a forca de
trabalho do proletariado, reservando aos trabalhadores e seus filhos uma educacéao
puramente instrumental, na qual se ensina e se aprende apenas 0 necessario a
reproducao do capital, o necessario para perpetuar a légica excludente do modo de
producao capitalista em que vivemos (MOURA, 2007).

Cardozo (2008) busca ancoragem nas ideias de Suchodolski (1976),
estudioso da obra de Marx e Engels, para falar da dualidade histérica entre a
educacgao geral versus educacgao profissional, cuja l6gica de construgdo de saberes
€ a da separagao do trabalho manual do intelectual. Isto ndo significa dizer que
apenas quem trabalha com atividades técnico-instrumentais torna-se embrutecido
por sua rotina, pois o trabalho intelectual que ndo projete a acéo pratica, que se
preocupa apenas com as formulagdes tedricas, também pode ser considerado
embrutecedor (CARDOZO, 2008).

Isto significa dizer que um professor pode atuar tdo mecanicamente quanto
um operario em uma linha de montagem, caso nao reflita sobre sua pratica,
realizando atividades que nao passam de mera reproducéo de tudo que tem feito ha

anos da mesma maneira, em todos 0s espacos € com grupos diversos de alunos.

No “Manifesto do partido comunista”, escrito entre 1847 e
1848, Marx e Engels defendem uma educacao publica e
gratuita para todas as criangas e jovens, baseada nos
seguintes principios: eliminagdo do trabalho das criangas
nas fabricas; associacdo entre educagdo e produgao
material; educagdo politécnica que leva a formagao
omnilateral; inseparabilidade entre a educacdo e a
politica e articulagdo entre o tempo livre e o tempo de
trabalho (CARDOZO, 2008, p. 02).

Gramsci questionou 0 modo como a burguesia conduzia a educagcdo dos
homens e sua organizagao escolar dual, por reconhecer que ao definir e atrelar a
educacao do proletariado aos interesses do modo de producao industrial reservava-
se ao trabalhador o eterno status de dominado e subalterno, ou seja, a origem social
acaba por determinar qual qualificagéao profissional ele receberia (CARDOZO, 2008).
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Cardozo (2008) busca a contribuicdo de Kosik (1995) no que tange o
reconhecimento do trabalho humano situado nas esferas da necessidade e da
liberdade de forma indissociavel. Isto reforca o entendimento gramsciano de que o
principio educativo do trabalho se materializa apenas mediante a livre criagao

humana para e nas relagdes sociais.

A superacao da dualidade e também da mera articulagdo entre escolarizacéo
e profissionalizacdo reduzida a soma de partes, perpassa pela compreensao do
sentido radical de integrar e principalmente pela ruptura da organizacdo escolar

dogmatica e fragmentada que temos.

A historia recente da educacgado brasileira que compreendeu a politica de
separacao do governo FHC expressa no Decreto n® 2.208/07 e ainda no movimento
timido que resultou na revogacao deste decreto e promulgacdo do Decreto n®
5.154/04, que permitiu a oferta do Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional
com aporte na triade trabalho, ciéncia e cultura, vive um momento de esperanca

sobre rompimento com o dualismo’.

A promulgacéao do Decreto n® 5.154/2004 proporcionou avancos em dire¢ao a
uma educacéao integrada, porém, é necessario ainda compreender porque ele nao
foi capaz de proporcionar mudancas estruturais na oferta da Educacéao Profissional.
Este decreto ndo deixou de ser um passo importante em dire¢cdo ao projeto de
educacao baseado numa pedagogia socialista. (CARDOZO, 2008). Neste sentido

Céa (2006) sustenta a tese:

[...] da continuidade da hegemonia da educacao
profissional desintegrada (caracterizada pela oferta de
cursos de formagéo para o trabalho, desarticulados dos
niveis regulares de ensino) frente as possibilidades de
implementagédo do ensino médio integrado (CEA, 2006,

p.01).
Cardozo (2008), sob a inspiracédo das ideias de Mészaros (2005), propde que,
mesmo sob a concepgdo burguesa de educacgado, € necessario buscar elementos
que permitam a construcdo de um caminho para a escola unitaria e politécnica como

forma de resgatar ou mesmo reconstruir o sentido estruturante de uma educagéo de

” Trataremos do movimento das politicas recentes de Educacdo Profissional envolvendo os Decretos
n® 2.208/97 e o 5.154/2004, por meio da andlise dos documentos da pesquisa constantes no I
capitulo desta dissertagéao.
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cunho emancipatorio, para além das exigéncias intencionalmente precarizadoras da

formagéo do trabalhador pela mé&o invisivel do mercado.

Apesar das dificuldades, a escola ainda é entendida como um importante
agente de transformacao, pois ela é um espaco de contradicdo, porém, nao ha como
perder de vista que a sociabilidade capitalista impde limites que ocasionam entraves
que ndo possibilitam que a escola avance para além do que vem sendo
historicamente (OLIVEIRA, 2005).

1.2. Dimensoes integradoras da formacao do trabalhador: escolarizacao e
profissionalizacao

Em se tratando de Educacéo Profissional, e considerando nosso objeto de
pesquisa é pertinente que facamos uma breve discussao sobre a importancia da
escolarizacao e da profissionalizacdo daqueles que sao os sujeitos que constituem o
publico desta modalidade, sejam os jovens do EMI ou do Ensino concomitante, ou
os jovens e adultos do Ensino Subsequente e do PROEJA, pois a relagdo entre
conteudo e forma na EP é algo inerente as referidas formas de oferta.

1.2.1 A escolarizacao de jovens e adultos trabalhadores

Historicamente a educacdo reconhecidamente formal, cuja principal
caracteristica € o reconhecimento dos estudos realizados pelo educando num
determinado periodo, correspondente a um (a) nivel/etapa/modalidade da educacéao
basica ou superior por meio de certificacbes ou diplomas tem assumido diferentes
objetivos e finalidades, tem se metamorfoseado a partir das transformacdes
ocorridas no mundo do trabalho, principalmente em funcdo das novas demandas

econdmicas relativas do contexto produtivo.

A educacéo escolarizada pode assumir diferentes papéis, e especificamente
no caso dos jovens e adultos, estejam estes matriculados em ofertas regulares ou
modalidades especificas da educacao basica, ter um diploma ou certificado pode
significar ndo s6 a possibilidade de abrir caminhos para diferentes formas de viver,
para além das oportunidades que se constituem os contextos social, econémico e

cultural em que vivem, como também podem significar a satisfagcdo pessoal e o
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sentimento de pertencimento a sociedade a qual constituem, mas que se sentem

excluidos e até mesmo inuteis.

A relacdo entre jovens e adultos trabalhadores e a educagdo escolarizada
conforme sinaliza Rummert (2002) é uma relagdo ainda por ser construida, que tem
dado alguns passos nos ultimos anos no ambito das politicas publicas educacionais,
que tem sido resgatada do ponto de vista da educacao como direito e principalmente
como divida social para com aqueles que tiveram o acesso a este direito
expropriado.

A relacado entre o jovem e o adulto com a escola, seja no Ensino Médio
regular seja na Educacédo Profissional, na EJA ou no PROEJA é uma relacado de
profunda riqueza e com grandes especificidades, sobretudo pelo fato de que estas
pessoas em grande maioria, por determinacdes socioeconémicas ja possuem
experiéncias de trabalho assalariado, mesmo que precarizado, experiéncias sociais
e culturais construidas dentro das relacdes humanas travadas no seu cotidiano,
portanto, sdo pessoas que trazem de suas vidas um grande arcabouco de
conhecimento tacito que serve como base para a ampliacdo e contextualizacao dos

conteudos sistematizados e que compdem o curriculo escolar.

Infelizmente, a tradicdo recorrente nas instituicbes escolares é justamente
desvalorizar e atribuir um status de conhecimento de segunda categoria ao

arcabouco cultural do qual dispde estes sujeitos.

Apesar disto, jovens e adultos trabalhadores ainda demonstram ter esperanga

na escola®:

Esperanga de alcancar um nivel melhor perante a
sociedade”; de obter “conhecimentos para poder lutar
pelos meus direitos”; de tornar-se “o exemplo da familia”;
de melhor compreender “a vida, porque quem nao sabe é
cego, mudo e surdo (RUMMERT, 2002, pg. 118).

Essa “insisténcia” em continuar dando credibilidade a escola, em acreditar
que é possivel “melhorar de vida” por meio do acesso a educacao de algum modo

8 Respostas referentes a pesquisa realizada por Rummert (2001) denominada Educacdo Basica,
formagéao técnico-profissional e qualificacdo. Convergéncias e divergéncias entre capital e trabalho,
no atual quadro de reestruturacao produtiva, financiada pelo CNPQ (agosto 1999 a julho 2001). Sédo
falas de aluno do Ensino Fundamental/supletivo acerca das motivagdes que os fizeram retornar a
escola.
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tem sido um elemento de contra-hegemonia as politicas estreitas e perenes que ao

longo de décadas teve como preocupacao unicamente a alfabetizacdo das massas,

ao atendimento apenas de uma necessidade minima, basica que nos faz rememorar

0s objetivos liberais que protagonizaram as principais tensdes da origem da escola

publica: uma educacgéo para a dominacao cujo principal bandeira era de dar ao povo

a oportunidade de saber ler escrever e contar.

Diderot (1713-1784) disse a imperatriz Catarina da Russia:

E bom que todos saibam ler, escrever e contar-dizia ele-
desde o Primeiro-Ministro, ao mais humilde dos
camponeses”. E pouco mais adiante, depois de indagar
por que a nobreza se havia oposto a instrucdo dos
camponeses, respondia nestes termos: “Porque € mais
dificil explorar um camponés que sabe ler do que um
analfabeto (PONCE, 1991, p. 133).

A coisificacao do homem e a reducao de sua condicdo humana a condi¢ao de

mercadoria no marco do capitalismo tém trazido efeitos nefastos a educacédo do

trabalhador, conforme denuncia Rummert (2002):

Expressa-se, assim, a légica dominante que, seguindo os
padrdées que hoje regem, no Brasil, as politicas publicas,
pauta as agdes no campo educacional estritamente pela
relacdo custo-beneficio e considera, particularmente, os
adultos com baixa ou nenhuma escolaridade, pessoas
como pouco significado para o mercado, as quais,
portanto, ndo compensa em termos econémicos, agregar
o valor da educac¢dao (RUMMERT, 2002, p. 120).

Alguns avancos materializados na legislacdo p6s-LDB como as Diretrizes

curriculares nacionais para a EJA dispostas no parecer 11/2000, o PROEJA, a

politica para o EMI etc. tem organizado e ampliado acesso de jovens e adultos a

educacéo escolarizada:

O jovem tem hoje mais acesso a escola, permanecendo
nela por mais tempo. Mas a expansdo quantitativa
também € preenchida por reprovacdes sistematicas e
abandono “fisico” e “espiritual”, configurando uma
realidade de inclusdo excludente. (SIMOES, 2010, p.
101).

Isto expbde o quanto o jovem e o adulto trabalhador apesar da esperanca que

nutrem na funcao da escola em forma-los, nao se identificam com este espaco, com
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o método, com os conteudos, é a identificagdo muito mais no plano das relacdes
com colegas e educadores que encontram motivacdes para ndo a abandonarem,
somando-se ainda a exigéncia social e econémica de ter pelo menos a educacao

basica completa para acessar as escassas oportunidades de empregabilidade.

A escola é pouco atraente, aprende-se muito mais nos corredores e nas rodas
de conversa no intervalo das aulas do que no espaco tradicionalmente reservado a
aprendizagem: a sala de aula. A escola nao s6 nao acolhe como também repele os
educandos, a desvalorizacdo dos saberes trazidos por eles, os causa um sentimento
de deslocamento, de ndo pertencimento, como se o aluno fosse um elemento
estranho ao invés de ser o protagonista de universo de possibilidades de
aprendizagem. Como afirma Rummert (2002, p. 126): Os jovens e adultos
trabalhadores trazem, para o interior do espago escolar, uma multiplicidade e uma
riqueza de saberes que quase nunca ousam externar por considera-los

inadequados, sem valor ou mesmo equivocados.

A escola que desconsidera as potencialidades dos educandos e o exclui do
direito de pensar, de construir conhecimentos, de desenvolver-se plenamente néo
presta um servigco a sociedade e sim ao capital consolidando a ideologia liberal de
tratamento do povo no que tange seu direito a educacgao, o que pode ser observado
no pensamento de Locke, que:

[...] justifica como natural, uma diferenciagéo de direitos.
Defende que os membros da classe operaria ndo séo de
fato membros do corpo politico e ndo tém o direito de ser,
pois ndo vivem e nao podem viver uma vida racional (p.
234). Segundo o proprio Locke, “quando a mao esta
acostumada ao arado e a enxada, a cabeca raramente é
elevada para as ideias (sic!/)sublimes(p. 236). (ARROYO,
2010, p.50).

O mais estarrecedor diante deste pensamento é quao contemporaneo o é,
pois apesar de velado, o discurso da incapacidade do povo de pensar de agir com
racionalidade, de que a massa é desordeira e ameacadora e de que diante disto nao
€ capaz de usufruir da cidadania plena encontra ainda muitos ecos nos espagos
reservados aos que por sua nobreza e capacidade “natural’” ocupam posicédo de
dirigéncia da sociedade. A educacao como pré-condicao de cidadania, ainda é uma
importante arma para bloquear a luta do povo pelos seus direitos (ARROYO, 2010).



22

A garantia da escolarizacdo basica para jovens e adultos trabalhadores é
apenas o ponto de partida, ainda nao é suficiente para romper o ranco liberal que ao
desqualificar seu “exército de reserva” faz a manutencao de seus privilégios. Neste
sentido, Locke é ainda mais taxativo: ‘para os diaristas e negociantes, para as
fiandeiras e para as leiteiras [...] ouvir ordens simples é o unico meio de trazé-los
todos a obediéncia e a aplicacdo. A maior parte ndo pode saber, e portanto, precisa
acreditar” (p.237) (ARROYO, 2010, p. 51).

Na contra-hegemonia do que esta posto € imperativa a necessidade da
garantia do direito a escola publica de qualidade de jovens e adultos trabalhadores
ou que ainda nao iniciaram sua vida no trabalho assalariado, mas ndo apenas

garantia de acesso, mas permanéncia com qualidade social.

Do ponto de vista da luta de classes, Arroyo (2002) assinala que a burguesia
tem encontrado estratégias politicas de controlar a formacdo do trabalhador,
permitindo e expandindo a instrucéo e reprimindo educacao-formacgéao e que ao povo
cabe ainda uma luta maior entre classes, dentre as quais o direito a educacédo, ao
saber e a cultura se consolida como um dos fronts. O autor ainda prossegue
afirmando que o direito a educacdo esta para além da garantia da mera

escolarizagéao.

A escolarizacdo € uma das dimensdes que compde a Educacgéo Profissional,
que da organicidade a formacao do trabalhador, € uma das bases de sustentacao do
projeto de Ensino Integrado. Do ponto de vista do conteudo, possibilitara o acesso
aos saberes das ciéncias de referéncia, o que € pressuposto para profissionalizacao
numa perspectiva ampla e do ponto de vista da forma, sua elevacdo aliada a
profissionalizacdo e se configura como uma importante diferenca entre os projetos

educacionais que se revelardo nos documentos desta pesquisa.

1.2.2 A profissionalizacao de jovens e adultos trabalhadores

Escolarizacdo e profissionalizacdo sdo dimensbdes que compde o Ensino
integrado justamente por que a integracdo se propde a nao mais trata-las como
conflitantes, e sim como dimensdes complementares e interdependentes, fundidas,

compondo uma totalidade que pode ser entendida como a formagdo ampla dos
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jovens e adultos trabalhadores, enfrentando a dualidade historica entre essas

dimensoes.

Essa relacao intrinseca é uma relacao que considera as funcoes e finalidades
de cada dimensao, nao as iguala, pelo contrario, forma uma unidade a partir da
diversidade.

Sobre isto, Machado (2010) nos ensina, destacando a necessidade de
desmistificarmos a ideia de que os conteudos gerais (ligados ao Ensino Médio) nao
possuem caracteristicas profissionalizantes, pelo fato de que esses conteludos
funcionam justamente como pré-requisito da qualificacdo, uma sélida formacéao
geral. Sobre a unidade entre essas dimensdes a autora afirma que: “Por razbes
didaticas, divide-se e se separa o que esta unido. Por razées didaticas, também se
pode buscar a recomposi¢cao do todo” (MACHADO, 2010. p. 81).

A profissionalizagdo e a elevagdo da escolaridade, trabalhadas como
componentes de um projeto amplo de formacao, sdo dimensdes estruturantes para a
qualificacdo dos trabalhadores. Profissionalizacéo e qualificacdo se diferenciam, pois
a primeira esta ligada ao desenvolvimento da capacidade de trabalho e a segunda
esta para além do desenvolvimento dessas capacidades, transcende para aspectos
mais complexos que envolvem relagdes sociais, econdmicas, culturais, tedricas e

praticas.

Ramos (2006) contribui para esta pesquisa ao fazer abordagem sobre os
conceitos de qualificacdo e como se relacionam o0s processos de escolarizacao e
profissionalizagdo na vida dos trabalhadores, sob a concepcado de homem como ser
histérico-social dentro de um processo de desenvolvimento que envolve sua

particularidade e sua generalidade, ou seja, individualmente e socialmente.

(...) a educagao do trabalhador, no projeto burgués, é
subsumida a necessidade do capital de reproduzir a forga
de trabalho como mercadoria (RAMOS, 2006, p.31).

A autora afirma que a qualificacdo se da mediante um processo de
desenvolvimento e enriquecimento de subjetividades nas relagdes sociais individuais
e coletivas apesar das formas que este conceito tem assumido a partir de uma
abordagem produtivista que o desloca para a légica das competéncias, falseando
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uma ideia de qualificacdo e competéncia metamorfoseando-a. (RAMOS, 2006, pags.
39-41).

Ainda sobre o conceito de qualificagdo a autora destaca algumas de suas

dimensodes: conceitual, social e experimental.

A partir de Schwartz, Ramos (2008) relaciona a dimensao conceitual da
qualificacdo com a formacao, diploma, nivel de dominio de conceitos e 0s processos
formais de escolarizacao, a dimensao social da qualificacao estaria ligada a relacao
entre os conteldos e o0 reconhecimento social destas atividades, ja a dimenséao
experimental da qualificacdo estd relacionada ao conteudo do trabalho e €
perseguida como condicao de eficiéncia produtiva (RAMOS, 2006, pags, 47-51).

Touraine entende qualificagdo como um status
reconhecido no sistema social produtivo, associado a um
potencial da participagdo na vida técnica desse sistema
(RAMOS, 2006, p. 51).

O saber tacito é adquirido através de experiéncia subjetiva ndo formalizada,
estda ligado a vivéncia concreta, se configura como base para processos de
formagdo mais amplos, assim, ndo pode ser desvalorizado e sim incorporado e
transformado no processo de ensino-aprendizagem, € o ponto de partida para o
aprofundamento e construcado de saberes na escolarizacao e na profissionalizacao,
inclusive a partir desse saber se pode iniciar o processo de integracdo destas duas
dimensdes, ja que isto € um pressuposto para o projeto de ensino integrado.

A compreensdao sobre essas duas dimensdes nos dara uma Vvisdo mais
organica sobre os projetos educacionais expressos nos documentos da pesquisa e
sobre de que forma é tratada nestes documentos a relacao entre conteudo e forma

na educacao.

1.3. Os principios e ideias que sustentam o Ensino Integrado

1.3.1 O percurso formativo do trabalhador e o principio educativo do trabalho

O Ensino Integrado possui alguns eixos estruturantes que Ihe conferem
substancia teérica no que tange a formacdo do trabalhador a partir de uma

perspectiva humanizadora, nesta secao buscaremos elucidar o primeiro deles, que
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no contexto da relagdo trabalho e educacdo, ganha forca principalmente pela
contribuicao de Antonio Gramsci.

O principio educativo do trabalho pode ser entendido, partindo do pressuposto
de que o trabalho enquanto atividade de producédo e criacdo humana é capaz de
educar, proporcionar a aquisicdo e construcdo de saberes inerentes a atuacéo
profissional, politica e social dos sujeitos sociais. Estes saberes, a partir da leitura
deste principio, ndo sao produzidos somente nos limites espaciais da escola, mas
sim no conjunto das relacdes sociais e das atividades praticas do homem, em seu
trabalho (FRIGOTTO, 2003).

Nesse sentido, compreendemos o trabalho como mediacdo primeira entre o
homem e a natureza e, portanto, elemento central na producdo da existéncia
humana®. Dessa forma, é na busca da producao da prépria existéncia que o homem
gera conhecimentos, os quais sédo histérica, social e culturalmente acumulados,
ampliados e transformados (FRIGOTTO, 2003)

E pelo trabalho que o homem constréi a sua esséncia, constréi sua
subjetividade ao longo de um processo histérico, e é mediante as relacdoes de
trabalho que este se torna complexo e aperfeicoa o seu Eu (Marx e Engels apud
Saviani, 2006b).

Para Saviani (2006b) o homem nao nasce homem, ele se forma homem,
aprende a ser homem e a produzir a sua existéncia ao longo de sua trajetoria
caracterizando um processo educativo, legitimando entdo a relacdo trabalho e
educacdo como indissociavel, uma relagdo de identidade. Saviani (1994) nao
distingue o surgimento do trabalho e da educacéo, ele analisa-o de forma associada

defendendo a ideia de que a acao consciente ja € uma sintese entre os dois.

Aqui trabalho ndo é compreendido no sentido estrito do emprego, como
trabalho assalariado, mas trabalho como atividade humana de producdo dos bens

‘E importante esclarecer que compreendemos o trabalho como principio educativo, considerando,
portanto, o seu carater histérico e ontolégico na producdo da existéncia humana. Nesse sentido,
compreendemos que uma pratica pedagodgica significativa demanda andlises sobre 0 mundo do
trabalho (sem reduzi-lo apenas ao espago onde ocorre o trabalho assalariado), incluindo, a sua
cultura, os conflitos nele existentes e suas vinculagdes aos projetos societarios em disputa, suas
relagbes com e implicagcdes sobre a natureza, os conhecimentos construidos a partir do trabalho e
das relagbes sociais que se estabelecem na sua producao etc. (RAMOS, 2008).
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de consumo, de construgdo de nossa prépria subjetividade, trabalho concreto'® e
ndo abstrato'’ como atividade histérica de autocriagdo humana, sob as mais
diversas bases técnicas, mediante a producao de bens materiais de valores de uso.
Possui uma dimensdo ontolégica e histérica, o homem atua neste processo
enquanto modificador da natureza, e também de sua subjetividade (FRIGOTTO,
2005).

O trabalho humano, apesar de sua descaracterizagdo por parte da burguesia
quando atribui a ele uma forga criadora sobrenatural, como poder ser observado na
critica de Marx ao Programa de Gotha (1875), s6 tem seu valor no contexto da
sociedade. O trabalhador assalariado vive para garantir a sua manutengao enquanto
forca de trabalho, para manter-se de pé e gerar mais-valia para alimentar os
proprietarios dos meios de produgcdo, a quem Marx chama de nao-trabalhadores.
Isto implica numa reducéo do trabalhador a condicdo de mercadoria.

No seu primeiro Manuscrito, Marx trata do trabalho alienado e justamente do
fato de que o acumulo de capital pela classe burguesa e o0 aumento do volume da
producdo, implicam diretamente para a proliferacdo da miséria, a desvalorizacao
daquilo que é humano e o protagonismo do mundo dos objetos, tornado 0 homem
escravo daquilo que é a sintese da sua atividade de producédo: o produto do seu
trabalho. Para Marx a alienacéo pode ser definida assim:

A alienagao do trabalhador em seu produto nédo significa
apenas que o trabalho dele se converte em objeto,
assumindo a existéncia externa, mas ainda que existe
independentemente, fora dele mesmo, e a ele estranho, e
que com ele se defronta com uma forga autbnoma
(MARX, 1844, p. 13).

Partindo da definicdo de alienacdo, podemos entender que ao construirmos
nossa esséncia com base em forma(s) e conteudo(s) validado(s) e estabelecidos
pelo real vivido, pela nossa insercdo na atividade produtiva e nas relacdes

estabelecidas no contexto da producao, estamos inseridos num processo de ensino-

' Trabalho concreto é atividade histérica de criacdo e autocriagdo humana, possui dimensao
ontolégica mediante a produgéo de bens materiais com valor de uso. (FRIGOTTO, 2005, p. 63).

" O trabalho abstrato é o trabalho enquanto mercadoria, assalariado, a forca de trabalho, cujo
conteudo é abstrato, interessa ao mercado enquanto valor de troca e mais-valia. (FRIGOTTO, 2005,
p. 63).
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aprendizagem, e a medida que essas construgcdes se consolidam enquanto saberes,
estes vao sendo materializados e socializados ao longo da historia.

Essa compreensdao sobre o processo de ensino-aprendizagem nao
descredencia a escola de sua posicdo reconhecida de sistematizadora dos
conhecimentos acumulados historicamente, mas chama atencéo para o fato de que
a escola é responsavel por parte desta formacdo, a dimensao formal deste
processo. O reconhecimento de que a atividade humana chamada trabalho educa,
contribui para a desmistificacdo do papel da escola, na sua estrutura formal, como
depositaria do saber cientifico e tecnoldgico.

A escola formal muito precariamente tem oferecido o acesso a alguns
principios tedricos e metodolégicos que podem, mediante a pratica social,

proporcionar a apropriagao destes saberes.

Sobre o papel da escola Kuenzer (1991) revela que:

[...] se a l6gica do capital é a distribuicdo desigual do
saber, a escola presta um servigo a classe trabalhadora,
e ndo ao capital, ao formular propostas pedagégicas que
democratizem o saber sobre o trabalho. Contrariamente,
ao articular-se as necessidades do mercado de trabalho,
serve ao capital (KUENZER, 1991, p. 26.)

A fala de Kuenzer revela o carater dual da escola, enfatizando que assim
como ela pode estar comprometida com uma educacéo digna para a formacao do
trabalhador, pode estar conscientemente e inconscientemente prestando um servigo
nefastamente “eficaz” ao capital.

Para a formagdo do trabalhador e sua qualificacdo politica e social'® é
imprescindivel que este tenha acesso a uma compreensdo de mundo critica, a
capacidade técnica aliada ao saber tedérico como instrumento de luta para a
superacdo das dualidades cristalizadas pela estrutura capitalista da sociedade:

20 conceito de qualificagéo é um conceito em disputa, polissémico, possui um significado construido
historicamente, portanto com um carater inacabado, que neste caso, aparece como processo através
do qual as subjetividades individuais e coletivas se enriquecem, apropriando-se das forgas sociais
existentes e dos conflitos, estimuladas pela busca da superagdo de desigualdades exigidas pelas
necessidades histéricas de desenvolvimento humano, contrapondo-se a nog¢édo de competéncia que,
segundo as perspectivas do capital, é assumida como a expressdo de uma metamorfose do conceito
de qualificacao na sua conotacao produtivista (RAMOS, 2006, pags. 37 a 41).
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teoria X pratica, saber técnico X saber intelectual, pensamento X agéo, elite X povo
etc.

Para tal, € necessario buscar a superacao do modelo que “ensina a fazer”
sem o dominio da ciéncia sobre o trabalho préprio da “Pedagogia da fabrica” ou
“Pedagogia capitalista”, que promove o aprendizado de um conjunto de técnicas e
informagdes em descompasso, minando qualquer possibilidade de apreensdao de um
trabalho em sua totalidade (FRIGOTTO, 2003).

O saber socialmente produzido, incluindo o saber sobre o trabalho, € um
direito do trabalhador e é essencial para que ele possa ter acesso ndo somente a
obtencdo de condicbes dignas de sobrevivéncia, € um direito que lhe deve
proporcionar o usufruto dos beneficios culturais, ludicos e sociais do processo
produtivo. (KUENZER, 2007).

A construcao e a consolidacdo de uma educagdo com base humanizadora e
emancipadora em sua dimensao politica devem pressupor a luta dos trabalhadores

e a transformacgao da sociedade como um movimento de “travessia”.

No ambito das instituicdes publicas de ensino, considerando sua dimensao
pedagdgica integrada a dimensao estrutural e operacional significa dizer que um dos
fronts dessa luta é a garantia de condicbes dignas, € nao “minimas” de

funcionamento'®.

A perspectiva de superacdo de uma formagéo profissional stricto sensu tal
como é exigida pelo mercado, € uma das frentes para a contra-hegemonia do

modelo societéario vigente.

O ideario de que ha emprego, mas “faltam trabalhadores capacitados” como,
frequentemente alardeia a midia tradicional, ndo passa de um mascaramento de
algo que é organicamente engendrado na légica capitalista que é a exclusao, ou
seja, 0 mercado ndo é capaz de absorver toda a forgca de trabalho que esta a
disposicao.

'3 As politicas educacionais recentes tém revelado que para os Estados da federacdo, o minimo a ser
investido na educacao com base na Constituicado Federal de 1988 e na LDB 9.394/96 de 25% de sua
receita tem funcionado como o maximo, ou seja, dificilmente se investe mais do que é exigido
legalmente.
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E importante destacar que a Educacdo Profissional com base humanizadora
nada tem a ver com a formacao profissional aligeirada, marcada por caracteristicas
de “treinamento ou adestramento” difundidas por instituicbes de ensino, que atuam
sob a égide da formagdo unicamente instrumental e utilitaria, mas sim com a
formagdo omnilateral do trabalhador (intelectual, fisica, psiquica, profissional,
cultural, e ludica (FRIGOTTO, CIAVATTA, e RAMOS, 2005).

[...] seu horizonte deveria ser o de propiciar aos alunos o
dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas
utilizadas na producéo, e ndo o mero adestramento em
técnicas produtivas. Nao se deveria, entao, propor que o
ensino médio formasse técnicos especializados, mas sim
politécnicos (FRIGOTTO, CIAVATTA, e RAMOS, 2005,
p.35 apud MOURA, 2007).

A integracdo entre o trabalho, enquanto categoria ontol6égica, unindo a
producao intelectual e a técnica, a construcao do conhecimento cientifico para a
compreensao e transformacdo da sociedade, a cultura nas suas multiplas
determinacoes, e inter-relacées tendo como pano de fundo as questdes préprias da
diversidade, dao base para o resgate do sentido de formacao integral do homem,
omnilateral (intelectual, fisica, psiquica, profissional, cultural e ludica) de
desenvolvimento de todas as suas potencialidades enquanto sujeito capaz de
pensar sobre sua condicdo e de buscar mecanismos para superar as limitacdes

impostas pela vida em sociedade.

Esta integracdo seria uma forma de agir contra a cultura da formacao
unilateral, que possui fins de manutencao e reproducédo de uma sociedade desigual,
que tem como pressuposto uma formacao dual, negligenciadora da educagcdo como
direito de todos, e como possibilidade de levar o educando a pensar sobre outras
formas de viver (NOSELLA, 2004).

Gramsci deixou uma contribuicéo valorosa sobre a formag¢ao do homem numa
perspectiva humanizadora, uma formagdo organica que nos proporcionasse
desenvolver a capacidade de sermos dirigentes, ndo de forma condicionada a
ocupagcao de cargos de dirigéncia, mas principalmente, relacionada a nossa
capacidade de dirigir e de controlar quem dirige. Denunciou a crise pelo qual
passava a organizacao da estrutura e do programa escolar no contexto italiano,
ressaltando que a dualidade na educacdo, a divisdo entre uma escola de cunho
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classico e outra de cunho profissional expressava, sobretudo, a divisdo de classes
(GRAMSCI, 1988)

Neste sentido, diferenciou a escola de cunho “desinteressado” daquela de
cunho “interessado”, onde a primeira € a que se caracteriza pelo saber nao utilitario,
necessario ao desenvolvimento das amplas capacidades humanas, uma escola
verdadeiramente formativa, e a segunda relaciona-se com um tipo de escola com

fins pragmaticos, imediatos e predominantemente utilitarios. (GRAMSCI, 1988).

Esta educacéao dualista, diz Gramsci, confere uma marca social a escola:

A marca social é dada pelo fato de que cada grupo social
tem um tipo de escola proprio, destinado a perpetuar
nestes grupos uma determinada funcao tradicional,
diretiva ou instrumental (GRAMSCI, 1988, p.136).

A partir da compreensao do sentido de superacdo da dualidade na educacéao
e da formacao humana em Gramsci, afirmamos que esta relacdo entre o pensar e o
fazer seja a base do projeto de Ensino Integrado que necessita ser materializado no
projeto politico-pedagdégico das escolas, na organizacdo curricular, mas,
principalmente nas praticas cotidianas do universo escolar, para que o trabalho seja
compreendido como praxis humana e como praxis produtiva, para que nao haja

dissociacao entre a formacéao geral e a formacgao para o trabalho.

Recentemente, um artigo de Nosella (2009), recuperando a histéria do Ensino
Médio no Brasil e os graves problemas que esta etapa da educacdo basica tem
enfrentado ndo s6 do ponto de vista de sua identidade, mas em sua concepgao e
materializagdo, propde que se busque um principio pedagdgico que o norteie a fim
de que a formacdo dos educandos tenha um carater humanistico “culturalmente
desinteressado”, sem estimular precocemente a profissionalizagdo. Neste texto,
Nosella defende a tese de que: “O trabalho como producido coletiva da existéncia
humana é o principio educativo geral de todo o sistema escolar” (NOSELLA, 2009,

pags. 01 e 04).

O autor explica ainda que este principio assume duas dimensbes no processo
de ensino-aprendizagem: a primeira por ser base organizacional do processo e a
segunda por se constituir na razao de ser do processo escolar, na finalidade da
educagdo, em que a partir dela os saberes que serao trabalhados durante a

trajetoria educacional serdao convertidos, selecionados e sistematizados.
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Nosella ainda faz uma distingdo entre principio educativo e principio
pedagogico:
A tese deste texto me levou a preferir o termo
“pedagdgico”, pois se o principio educativo se aplica
indistintamente a todo o sistema escolar, o principio
pedagdgico caracteriza a especificidade metodologico-
escolar de cada fase do ensino. Assim, “principio
educativo” ndo é sinbnimo de “principio pedagdgico”: o
primeiro € um conceito mais amplo que se aplica a todo o
processo educativo, o segundo é a especificidade

pedagdgica que diferencia cada etapa do sistema escolar
(NOSELLA, 2009, pags. 10 e 11.)

Este texto nos traz uma importante contribuicdo no sentido de problematizar
sobre a real missdo do Ensino Médio: se este deve estar relacionado a uma
formacao humanistica geral e “desinteressada”, dando tempo ao jovem, para que
num processo de amadurecimento, faca suas escolhas profissionais a posteriori, ou
se a profissionalizacdo deve ser inserida ou integrada a essa formacao geral, se
profissionalizacao é algo independente da escolarizagdo e assim por diante.

Essa reflexdo colabora para que possamos enxergar o Ensino Integrado nao
somente a partir de uma mera juncdo de saberes, mas como uma concepgao de
ensino com base dialética, na qual categorias como praxis e totalidade séao

fundamentais.

Também nos abre mais um viés de discussao, sobretudo para compreensao
de que nao sé na Educacao Profissional Integrada ao Ensino Médio € que se deve
valorizar o trabalho como principio educativo, mas em outras modalidades e formas
de oferta do préprio Ensino Médio nado profissionalizante. Atribuir o principio
educativo do trabalho somente a Educacao Profissional integrada ao Ensino médio
poderia se constituir numa reducado deste principio. Considerar este principio
também como principio pedagdgico pode significar uma nova forma de compreender
a organizacao dos processos de formacéao escolarizada do trabalhador.

1.3.2 A integracao entre trabalho, ciéncia, cultura

A integracdo entre trabalho, ciéncia e cultura, enquanto eixo estruturante de

uma organizacao curricular integrada é um dos aportes ao projeto de educacao
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ampla baseada na integracdo. E um dos pilares de sustentacdo referente ao
desenvolvimento da educacao politécnica.

Ao falarmos sobre integracao e recorrendo entdo ao objeto deste estudo a
integracao entre Ensino Médio e Educacdo Profissional nas suas dimensdes de
conteudo e de forma, nos questionamos sobre o que é integrar, afinal? O principio
tratado aqui deve ser compreendido como o resgate de uma formagdo humana com
vistas ao desenvolvimento do homem em suas mdultiplas capacidades, do pensar
sobre sua condicdo, na busca de mecanismos para a superacdo das limitacdes
econbmicas, sociais e culturais impostas pelas relacées de classe, possibilitando o

acesso a saberes que nos levem a pensar sobre outras formas de viver.

Neste contexto a integracé@o entre trabalho, ciéncia e cultura defendida como
base para o Ensino Integrado foi compreendida como a integracdo entre teoria e
pratica, entre o saber propedéutico e o saber técnico, posto que estas duas
dimensdes sao indissociaveis, ja que a teoria sem aplicabilidade e a pratica sem as
bases tedricas tornam-se esvaziadas, e a producdo humana deve pressupor

pensamento-reflexdo-agéo.

O projeto de escola unitéria'* coloca-se como alternativa para a educacgéo de
cunho tradicional e positivista historicamente estabelecida, mas também como

importante caminho para a travessia para o socialismo, como afirmam os autores:

[...] 0 ensino médio integrado ao ensino técnico, sob uma
base unitaria de formacdo geral, é uma condi¢do
necessdria para se fazer a “travessia” para uma nova
realidade (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005, p.
43).
A integracdo entre o trabalho enquanto categoria ontoldgica, unindo a
producéo intelectual e técnica, a construcdo do conhecimento cientifico para a
compreensao e transformacdo da sociedade, e a cultura nas suas multiplas

determinacdes, e inter-relacées dao base para o resgate do sentido de formacéao

" Para Gramsci a Escola Unitaria se configura como: [...] “uma escola Unica de cultura geral
humanistica, ‘no sentido amplo e ndo somente tradicional’ [...]. Esse sentido amplo corresponde a
uma identificagdo com: [...] “com a concep¢do de uma cultura e de um modo de vida modernos,

ligados aos novos sistemas de produgé@o, e com isso se conecta a ideia de uma atividade pratica
embebida de caréter cientifico e de uma ciéncia capaz de produzir etc. E no liceu que deve comegar
o estudo do método cientifico, um estudo criativo e ndo somente receptivo” (MANACORDA, 2008,
pags. 171 e 175). Trataremos do projeto de escola unitdria em uma se¢éo especifica deste capitulo.
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integral do homem, omnilateral (intelectual, fisica, psiquica, profissional, cultural, e
ludica) de desenvolvimento de todas as suas potencialidades enquanto sujeito capaz
de pensar sobre sua condi¢cdo e de buscar mecanismos para superar as limitagdes
impostas pela vida em sociedade. Analisando a categoria trabalho, Ramos (2005)

infere:

Por isto o trabalho € uma categoria ontoldgica: inerente a
espécie humana e primeira mediagdo na produgdo de
bens, conhecimentos e cultura (LUKACS, 1978). Numa
segunda dimensdo esta o trabalho nas suas formas
historicas, que na sociedade capitalista caracteriza-se
como trabalho assalariado (RAMOS, 2005, p.108).

Manacorda (1991), ao fazer uma analise sobre a possibilidade de haver um
“projeto marxiano” de educacédo em seu livro Marx e a Pedagogia Moderna, visualiza
nos escritos de Marx, uma preocupacao que nao era central em sua discussao, mas
que revelava um pouco do que ele pensara ser necessario para a formacao do
homem novo. Marx percebia que a divisdo do trabalho tinha um carater unilateral e
que unido do ensino e do trabalho produtivo poderia contribuir para superar uma
formacao dicotdmica, acreditava que o ensino politécnico seria capaz de dar
condicdes aos individuos de participarem da totalidade da vida social.

A integragcado proposta por Marx incluia o trabalho produtivo remunerado, o
ensino intelectual, a educacéo fisica e o “adestramento” politécnico ou tecnolégico,
que significaria a apreensao dos fundamentos cientificos gerais dos processos de
producgdo, porém, segundo Manacorda:

Marx, ao aceitar o principio da unido do ensino ao
trabalho material produtivo, exclui, no entanto, qualquer
instrugcdo desenvolvida na fabrica capitalista, tal como
essa se apresenta, porque para ele a fabrica ndo € um
sistema que elimina a divisédo do trabalho, mas antes um
sistema que unicamente pela intervencao politica (que
ndo se reduz apenas as medidas imediatas e
“‘insuficientes”) podera, ao abolir seus aspectos mais
alienantes, desenvolver uma fungdo libertadora
(MANACORDA, 1991, p. 21).

A integragao entre o trabalho como principio educativo, a ciéncia como os
saberes produzidos e legitimados na sociedade historicamente pela necessidade do
homem em compreender os fenbmenos naturais e sociais do qual faz parte, e a

cultura como a sintese do diverso, das diferentes formas de criagdo, de viver e
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pensar dos sujeitos, constituida pela marca especifica de cada grupo social, sao
dimensdes que se opdem a uma formacgao unilateral de educacao subalternizada a
fins de manutencdo e reproducdo de uma sociedade desigual, que tem
proporcionado uma formacao dicotdmica, determinando aquilo que uns podem
aprender e outros nao, negligenciando a educag¢ao como direito de todos ao acesso
a saberes da e para vida (FRIGOTTO e CIAVATTA, 2004).

1.3.3 O principio da politecnia e o projeto de Escola Unitaria

O conceito de politecnia e a possibilidade de se construir um modelo de
escola unitaria também servem de aporte para o Ensino Integrado. A concepcgéo de
politecnia esta relacionada a recuperagéao da relacdo entre conhecimento e pratica
do trabalho, o que significaria explicitar como a ciéncia se converte em poténcia
material no processo produtivo (MOURA 2007).

Sobre isto Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) dizem que

[...] por conseguinte, seu horizonte deveria ser o de
propiciar aos alunos o dominio dos fundamentos das
técnicas diversificadas utilizadas na producédo, e ndo o
mero adestramento em técnicas produtivas. Nao se
deveria, entdo, propor que o ensino médio formasse
técnicos  especializados, mas sim  politécnicos
(FRIGOTTO; CIAVATTA; e RAMOS, 2005, p.35).

Tal conceito contrapde-se ao conceito de polivaléncia, que remete a
execucao de varias tarefas desarticuladas, fragmentadas, nas quais o trabalhador
nao consegue atribuir um sentido de completude ao que faz, ndo compreende em
que bases estdo assentadas, e menos ainda o conjunto de intencionalidades que
permeiam a execucao das mesmas (OLIVEIRA, 2005).

Um grande problema decorrente da incompreensdo sobre a esséncia do
conceito de politecnia é a reducao do conceito a ideia da simples preparagéo para o
trabalho, de forma a atender as exigéncias do mundo da producado industrial e a
desespecializacdo que se contrapde ao que o proprio Marx defende para o processo
educativo e suas implicagdes e integracdo para o mundo produtivo, que é o
exercicio de uma profissdo como dimensado politica, para além da formacao

estritamente profissionalizante (GONCALVES, 2006). Em sintese, de acordo com



35

Ramos (2009) a educacéo politécnica / tecnoldgica'® deve ser compreendida como
educacgao unitaria e universal como forma de superacéo da dualidade entre a cultura
geral e a técnica entendendo Ensino Unitario como sintese do diverso € ndo como

tinico modelo a ser implementado, unidade na diversidade (PARA, 2009).

A escola, especificamente trabalhando a partir da perspectiva da integragao, é
responsavel por estabelecer nexos entre os saberes difundidos e construidos por
ela, pela conversao do saber cientifico em saber escolar, em aproximar as ciéncias
de referéncia e as disciplinas escolares, que através da transposicao didatica,
“‘converte o saber sabio como objetivo de ensino” (ASTOLFI e DEVELAY apud
SAVIANI, 2006b).

Constitui-se como uma reflexdo epistemolégica ou epistemologia escolar a
compreensao dos principais conceitos de uma dada disciplina e as relacbes entre
eles através das leis e teorias, no sentido de proporcionar aos alunos elementos
para a solucdo de questdes cientificas e técnicas do cotidiano propiciando-lhes

capacidade para tomar atitudes e desenvolver o seu pensamento (SAVIANI, 2006b).

Em seus estudos sobre a concepcédo de politecnia no projeto socialista de
educacdo para Mogcambique, apresentada pela entdo FRENTE DE LIBERTACAO
DE MOCAMBIQUE (FRELIMO), entre 1983 e 1982'®, Gongalves (2006) pode
compreender que a politecnia € uma espécie de ligagdo entre a teoria e pratica
enquanto principio pedagdgico, que no processo de formacao humana deve integrar
a escola e o trabalho produtivo, a fim de compreender e transformar a sociedade.

Apesar de este principio ser defendido para a escola mogcambicana, o texto
de Goncalves (2006) revelara que o entendimento de seus proponentes, 0s
organizadores da educacdo de Mocambique era limitado, principalmente pelo
préprio entendimento sobre trabalho e sobre a relacao teoria e pratica no processo
educativo (GONCALVES, 2006).

!> Conceito este que na Educacdo Profissional serd a equivalente 4 educacéo politécnica, ou seja,
uma educacdo comprometida com a superagdo da dicotomia entre trabalho manual e trabalho
intelectual, cultura geral e cultura técnica, uma educacédo que contribua para o dominio por parte do
trabalhador dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo de
trabalho (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005).

'® Para aprofundamento sobre esta experiéncia de Mogambique da tentativa de construir uma
educacao politécnica, ver Gongalves (2006).
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O objetivo do projeto de educacado politécnica em Mocambique, de base
socialista, era de formar o homem novo, revolucionario, livre do obscurantismo, da
supersticao, capaz de desvincular-se da mentalidade burguesa e construisse uma
sociedade socialista. Neste sentido, o Estado mocambicano chegou a decretar a
nacionalizacdo da educacdo escolar, sob o argumento da democratizacdo ao seu
acesso (GONCALVES, 2006).

A reflexdo em torno do conceito de politecnia nos remete também a mais
duas reflexdes: sobre a possibilidade de construcdo de um programa marxiano de
educacao e as possibilidades da escola unitaria com base nas ideias de Gramsci.

Souza Junior (2008) escreveu sobre o programa marxiano de educacao e
explicou que, apesar de Marx ndo ter elaborado um conjunto de diretrizes e
principios para um projeto de educacgao especifico, 0 que caracteriza esse programa
€ a existéncia de uma profunda discussdo em Marx sobre o trabalho como praxis
humana, uma perspectiva com elementos para a reflexdo dessa integracéo entre o

pensar e o fazer enquanto transformacao, pratica politica.

Abordou também a discussao sobre as categorias, trabalho e praxis, a partir
daquilo que chamou de “sintese do programa”: o trabalho, a escola e a praxis
politico-educativa, esta que é elemento central para Souza Junior, na construcao e
consolidacdo de uma educacdo de base socialista, unitaria, na qual o tempo de
trabalho, mesmo abstrato ndo diminua a importancia da praxis politico-educativa na
vida do homem, pois a educacdo nao pode se resumir apenas em trabalho na sua
dimens&o abstrata (SOUZA JUNIOR, 2008).

E pelo viés desta abordagem, que podemos compreender a impossibilidade
de a escola tradicional educar numa perspectiva emancipatéria e transformadora,
pelo fato de que ela é um modelo que favorece a dualidade na educagcdo e
cristalizacao de dicotomias como capital X trabalho, saber X fazer, conhecimento X
verdade, trabalho intelectual X trabalho manual, dirigentes X subalternos, entre

outras.

Como expressdao de uma educacao burguesa, a escola tradicional tem se
caracterizado como espaco privilegiado de formacdo para a sociabilidade, a
docilidade, e a manutencdo de sua hegemonia, tudo isto resultado de um processo

acelerado de precarizacao do ensino, provocando sua reducdo a mera transmissao
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de conhecimentos desconexos e superficiais desarticulados da totalidade da qual
fazem parte, e consequentemente desinteressantes aos olhos e mentes dos
educandos. A escola unitaria, desta forma, com base na ideologia e no modelo de
sociedade socialista, seria um projeto alternativo de educagao-formacao (OLIVEIRA,
2005).

Tendo como referéncia sua reflexdo sobre as questbes pedagdgicas da
escola e a experiéncia vivida na Unido Soviética e o modelo da escola Unica de
trabalho, e ainda, como referéncia quanto a estrutura de seriagdo e organizacao
inspirando-se na escola classica na ltalia, Gramsci optou por defender a construgéo
de uma Escola Unitaria. Esta escola ficou caracterizada por ser Unica, de cultura
geral e humanistica tendo como finalidade: ‘introduzir, na vida social, os jovens,
dotados de uma certa autonomia intelectual e de uma capacidade de criacdo
intelectual e pratica ao mesmo tempo, e de orientacdo independente”
(MANACORDA, 2008, p. 171).

A Escola Unitaria, para Gramsci, deveria ser financiada pelo or¢camento
publico estatal para ampliagao das estruturas prediais, material didatico, e quadro
docente. A seriacdo da escola classica italiana, que o inspirou, era constituida de
quatro niveis: elementar, ginasio, liceu e universidade, sendo que apenas na
universidade haveria a iniciagdo a teoria e pratica profissional, na Escola Unitaria os
trés primeiros niveis: elementar, ginasio e liceu'’ seriam reorganizados em métodos
e conteudos. A “carreira escolar” ficaria assim disposta: nivel elementar em trés ou
quatro anos, nivel do ginasio em quatro anos e liceu em dois anos, Escola Unitaria
teria o equivalente a dez anos de duracao diferentemente dos treze anos da escola
italiana na época. Desta forma o inicio da vida escolar seria aos seis anos e a

conclusao da Escola Unitaria entre quinze e dezesseis anos. (MANACORDA, 2008).

O liceu (escola média) se configurou como o nivel arduo no que concerne a
organizacdo metodoldgica e didatica, pois era necessaria uma continuidade e nao
um salto do educando para a universidade. Neste sentido classificou a Escola

Unitaria como escola ativa que em seu auge deveria se tornar criativa, liberta das

' De acordo com Manacorda (2008, pg.172): “(Se, mais tarde, ele fala de ‘elementares e médias’, o
significado dos termos permanecera o mesmo: ‘médias’ querera dizer entdo ‘ginasio-liceu’).
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formas mecanicas e puramente receptivas de aprendizagem e propiciadora de
autonomia didatica e intelectual. (MANACORDA, 2008).

A Escola Unitaria, ativa e criativa pressupde a participacdo do aluno no
processo de aprendizagem, rejeita o espontaneismo, o professor exerce uma funcao
de “controle e orientacdo amigavel”, desenvolvendo atividades como seminarios, no
espaco da biblioteca, laboratérios etc. como uma forma de iniciagdo profissional.
Gramsci propée que na Escola Unitaria que o primeiro nivel seja mais ativo e o
segundo mais criativo voltado a orientacao profissional e a universidade. Gramsci ao
pensar integradamente escola e vida ndo poderia deixar de pensar integradamente
em instrugdo-profissdo (MANACORDA, 2008).

A Escola Unitaria é, portanto, a escola do trabalho manual e intelectual, que
une humanismo e estudos relacionados a profissao, pois para Gramsci: “nenhuma
profissdo esta privada de contetudos e exigéncias intelectuais e culturais, e ainda,

que a vida moderna implica num novo entrelagcamento entre ciéncia e trabalho [...]
(MANCORDA, 2008, p. 177).

A analise de Nosella (2004) sobre esta questdo é a de que o trabalho se torna
principio educativo tanto na formacdo “desinteressada” que ele chama de escola
unitaria quanto na escola imediatamente produtiva profissionalizante, e que a
primeira condi¢cdo é de que deve existir uma relagédo vital e organica entre Escola
Unitaria e Sociedade Unitaria, imprimindo um novo conteldo a cultura e a
sociedade. Intitula a proposta de Escola Unitaria de Gramsci como um projeto
politico coordenado pelo Estado, ndo se trata apenas de uma reforma educacional
abstrata. (NOSELLA, 2004, p.168).

Para Gramsci, a unitariedade perante um Estado que nao represente a
maioria dos alunos deve ser um trabalho de busca do professor, por meio de uma
pratica social e profissional com vistas a um outro Estado: ...] paralelo (ou
antitético), isto é, pelo Partido (sic!) mais avancado que representa o mundo do
trabalho. (NOSELLA, 2004, p. 173).

Mas se a escola unitaria fundamenta-se no socialismo, quais seriam as
possibilidades de se implementar um projeto, uma concepc¢ao de educacao de cerne
socialista numa sociedade cujo modo de produgdo, apesar das ciclicas crises

estruturais, € o capitalismo? Oliveira (2005) discute as reais possibilidades de se



39

construir dentro do modelo societario vigente, um projeto educacional que se oponha

a logica do desenvolvimento capitalista.

O autor, a principio, nega essa possibilidade, pelo fato de a escola ser
atravessada pela légica cultural do capital, numa relagédo intima, ndo como um mero
instrumento de reproducédo, mas pelo fato de os sujeitos nela compreendidos
estarem inseridos nesta légica, portanto, ndo sé a democratizacdo do acesso de
todos aproximara este modelo de escola da escola unitaria. Para reforcar essa ideia,
Oliveira ressalta que:

A escola nao é reflexo, ela é a prépria sociedade. Ela nao
cria uma nova sociabilidade, ela esta estruturada em uma
nova sociabilidade determinada pela nova forma de luta
de classes, na qual o capital ao reinventar a sua relacao
com o trabalhador, o colocou em uma perspectiva de
perda de sua identidade enquanto classe antagbnica ao
capital (OLIVEIRA, 2005, pags.10 - 11).

De fato a possibilidade de uma educacao para a formagao integral do homem,
politécnica, ndo encontra entusiastas nem mesmo entre aqueles que dela precisam,
pois a cultura do valor vigente é a do imediatismo, daquilo que pode dar respostas,
ou retorno imediato, baseado no individualismo social e econémico, no valor do
conhecimento apenas como moeda de troca, e na afirmacédo dos sujeitos enquanto

proprietarios de bens de consumo e do enquadramento na légica do status quo.

Apesar disso, a escola € entendida como um importante agente de
transformacao, pois ela € um espago de contradicdo, porém, convém que nhao
percamos de vista que a sociabilidade capitalista impde limites, que ocasionam
entraves que nao possibilitam que a escola avance para além do que vem sendo
historicamente (OLIVEIRA, 2005).

Refletindo um pouco sobre a ligagdo entre projeto de sociedade, projeto de
educacao e projeto de homem, Nosella (2004) aponta como grande preocupacgao de
Gramsci, a preparacao dos sujeitos para o exercicio do poder em um futuro Estado
Proletario, acerca do conceito de “desinteressado”:

Cultura desinteressada, escola e formacéao
desinteressadas, que conota horizonte amplo, de longo
alcance, isto é, que interessa objetivamente nao apenas
a individuos ou a pequenos grupos, mas a coletividade e
até a humanidade inteira (NOSELLA, 2004, p. 42).
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O saber, nesta perspectiva, estd para além do utilitarismo, daquilo cuja
aplicagéo interessa a um determinado fim, € desinteressado por possuir um carater
de formacao ampliada para além do conhecimento unilateral, cujo maior exemplo de
formagao desinteressada é Leonardo Da Vinci, que transita com muita intimidade
por diversos campos do conhecimento, em meio a livros, pincéis, telas e protétipos
(NOSELLA, 2004).

Finalmente, cabe dizer que para a materializacdo de um novo projeto
educativo, principalmente dentro de uma perspectiva socialista seja construido, é
necessario se fazer a “travessia” para o socialismo, pois 0s valores impressos na
escola unitaria precisariam ser hegemonicos também na estrutura da sociedade
(OLIVEIRA, 2005).

1.4. A compreensao do Ensino Integrado a partir das categorias praxis e
totalidade

ApoOs a caracterizagdo do Ensino Médio Integrado e das suas bases tedricas e
principios orientadores, buscaremos qualificar este estudo mediante a abordagem
de duas categorias analiticas para compreensdo do projeto politico-pedagégico do
ensino integrado, favorecendo a posterior analise acerca da relacao conteddo e
forma na educacao na perspectiva da integracao.

A praxis e a totalidade emergem como categorias fundamentais para viabilizar
um olhar aproximado sobre os elementos que envolvem a integracao entre trabalho
e educacao, entre teoria e pratica, entre parte-todo e entre forma e contetdo no
Ensino Integrado. Como lentes de aumento, essas categorias nos possibilitardo
dialogar com os documentos da pesquisa, sobretudo, considerando que o Ensino
Integrado como forma de oferta e como conteudo promete fazer o enfrentamento de
dualidades histéricas, como trabalho manual X trabalho intelectual, teoria X pratica,
conhecimento propedéutico X conhecimento técnico etc.

1.4.1 A praxis

Sobre a categoria praxis, Vasquez (1976) a conceitua como uma atividade

pratica que faz e refaz as coisas, transmuta uma matéria ou uma situagdo, com



41

aporte na concepcao marxista sobre a filosofia da praxis, como atividade real,

transformadora e revolucionaria

[...] como filosofia da praxis, 0 marxismo € a consciéncia
filos6fica da atividade pratica humana que transforma o
mundo”. Como teoria, ndo apenas se acha
correlacionado com a praxis, revela seu fundamento,
condicbes e objetivos, como também tem plena
consciéncia dessa relagdo e, por isso, € um guia da agao
(VASQUEZ, 1976, p. 178).

Uma educacgao profissional que vise formar trabalhadores para a atuagao
efetiva na sociedade nao pode deixar de buscar as bases para o fazer pedagdgico a
partir da unidade entre teoria e pratica, pois o0 contrario estaria perpetuando a
separacdo entre conhecimento, pratica e transformacdo, entre os saberes
especificos que a teoria pode proporcionar e que somente a pratica pode

materializar neste caso a pratica serve como critério de verdade da teoria.

As experiéncias vivenciadas em instituicbes que trabalham com esta
modalidade de ensino revelam a dificuldade de organizar uma proposta educacional
e um curriculo escolar dentro da perspectiva de integracdo entre teoria e pratica, em
que os educandos tenham acesso ndo somente a formacgado profissional, mas
também a elevacdo da escolaridade. Isto se da, dentre muitos fatores, pela nao
integracdo dos saberes das areas relacionadas a base comum do curriculo' com a
parte especifica do curso técnico, disputas de poder envolvendo os docentes das
duas “areas”, ou mesmo a nao exigéncia por parte do mercado de cursos que
realizem essa integracao, pois a dimensao técnica experimental por si bastaria para

a ocupacao dos postos de trabalho ofertados.

A partir do conceito de praxis como unidade entre teoria e pratica e a
integracao entre conhecimento, préatica e transformacao, é pertinente destacarmos a
pratica social como uma de suas dimensdes. Sobre isto recorremos ao pensamento

de Mao Tse Tung:

A pratica social dos homens ndo se limita a atividade de
producdo. Ela apresenta ainda muitas outras formas: luta
de classes, vida politica, dominio da ciéncia e da arte,

'® Uma das questdes levantadas por esta pesquisa é sobre a ideia de que o Ensino Integrado néo se
resume apenas as questodes curriculares. Entretanto, daremos mais énfase a esta discusséo
posteriormente.
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participa da vida pratica em sociedade em suas multiplas
dimensdes. (TUNG, 2009, p. 13).

A pratica limitada a atividade produtiva entra em confronto com a ideia de que
o trabalho, a atividade pratica de criacdo e transformacéao da realidade, € uma acao

que deve ser pensada, tal como anuncia Vazquez:

A atividade humana é, portanto, atividade que se orienta
conforme a fins, e estes s6 existem através do homem,
como produtos de sua consciéncia. Toda agéo
verdadeiramente humana exige certa consciéncia de um
fim, o qual se sujeita ao curso da propria atividade
(VAZQUEZ, 2007, p. 222).

E pressuposto fundamental para a oferta da Educacdo Profissional que as
posturas pedagdgicas sejam orientadas para a formacdo do trabalhador para a
praxis social e politica, o que nao corresponde ao aprendizado de técnicas
desvinculadas de sua dimenséao teérica, pois segundo Vazquez nem toda atividade
pode ser considerada praxis, mas para que a praxis ocorra a atividade é

fundamental, a atividade humana consciente. Sobre isto Vazquez conceitua:

Por atividade em geral entendemos o ato ou conjunto de
atos em virtude dos quais um sujeito ativo (agente)
modifica uma matéria-prima dada (VAZQUEZ, 2007, p.
219).

A partir desta perspectiva parte-se da ideia de que o trabalhador seja capaz
de pensar sobre aquilo que produz, que possa projetar conscientemente o produto,
compreendendo as partes e o todo do processo e do produto, suas bases, que
estabeleca os fins para alcancar o resultado ideal, negando e transformando uma
dada realidade, tendo a partir desta negag¢ao a mola propulsora para suas atitudes e
posturas de rompimento e constru¢cao do novo.

E preciso concluir que a atividade prépria do homem nao
pode reduzir-se a sua mera expressao exterior, e que
dela forma parte essencialmente a atividade da
consciéncia. Essa atividade se desdobra como producao
de fins que prefiguram idealmente o resultado real que se
quer obter, mas manifesta também, como produg¢do o
conhecimento, isto é, na forma de conceitos, hipéteses,
teorias ou leis mediante as quais 0 homem conhece a
realidade (VAZQUEZ, 2007, p. 223).



43

A partir da compreensdo de que a praxis € constituida de uma dimenséao
tedérica e outra pratica tendo como finalidade a transformacdo de uma dada
realidade, indicamos as duas dimensbes que constituem o ensino integrado:
enquanto conteudo (integracdo de saberes, exercicio da praxis, concepgao de
ensino) e enquanto forma (as formas de organizagéao do curriculo integrado em si e
as formas de oferta da Educacao Profissional em consonancia com as bases legais
vigentes). Estas dimensdes tém um papel estratégico de enfrentamento a dualidade
da educacéo brasileira sob a orientacéo da ideia de integralidade.

Para se constituirem como préaxis, teoria e pratica ao se articularem devem
possuir um fim: a humanizacdo, a ampliagdo das capacidades humanas de
intervencdo no mundo concreto, a teleologia, que desta forma se constitui como

conteudo da praxis.

A teleologia se diferencia da atividade puramente cognoscitiva, pois esta
ultima por si s6 nao impulsiona a acao, ndo exige que ela ocorra. A atividade
teleologica por sua vez, atua sobre uma realidade que ainda nao existe, é algo
projetado para o futuro, mas que exige a acdo e a materializacdo de um objetivo
real. Apesar desta diferenca, esses dois tipos de atividade possuem uma relacéo de
indissociabilidade, pois a acao concreta pressupde o conhecimento da realidade.
Assim: “A Atividade cognoscitiva e a teleologica dissociadas ndo sado atividade
objetiva real, préxis, sdo apenas atividades” (VAZQUEZ, 2007, p.225).

Ao se defender praticas formativas para a Educacao Profissional que tenham
como horizonte a formacdo do trabalhador para a praxis politica e social, além da
praxis produtiva, defende-se a ideia de mudancga, de superacao das relagdes de
exploracdo do modo de producédo capitalista, defende-se uma formacéo para que o
sujeito relacione-se com as transformacoées politicas, sociais, econdmicas e culturais

da sociedade. Isso se expressa:

Na mediada em que sua atividade toma por objeto nao
um individuo isolado, mas sim grupos ou classes sociais
e inclusive a sociedade inteira, pode ser denominada
praxis social (VAZQUEZ, 2007, p. 231).

A praxis, no entanto, ndo encontra solo fértil para se constituir em nossa
sociedade capitalista, pois as relagdes que sao estabelecidas neste contexto sao

construidas e também remetem a muitas contradicdes.
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Sobre a pratica e a contradicdo Mao Tse Tung nos ensina que as
transformacoes, sejam elas sociais, econémicas e culturais ocorrem no seio das
contradigcdes, no seu desenvolvimento, que é na observacdo e na analise desses
processos que se deve buscar a sua resolugdo e ou superagao, precisamos
conhecer sua particularidade para compreender sua esséncia (TUNG, 2009 ).

E nas relagdes de contradicdo que reside o potencial transformador de uma
dada realidade, e é no interior dessas relagcbes que a praxis social e a praxis a

politica podem se materializar mediante a agéo consciente do homem.

Em um sentido mais restrito, a praxis social é a atividade
de grupos ou classes sociais que leva a transformar a
organizacdo e a direcdo da sociedade, ou a realizar
certas mudangas mediante a atividade do Estado. Essa
forma de praxis € justamente a atividade politica
(VAZQUEZ, 2007, p.231).

Somente a oferta de educacao com bases pragmaticas tratam teoria e pratica
de forma dicotdbmica, reconhecendo como verdadeiro apenas aquilo com finalidade
utilitaria, subordinando a verdade a utilidade, valorizando apenas a eficacia ou éxito
da acdo do homem, a pratica como acdo subjetiva do individuo como forma de
satisfazer seus interesses, tendo como critério da verdade unicamente o éxito.
Contrapondo-se ao pragmatismo, 0 marxismo valoriza a atividade material, objetiva,
transformadora, o verdadeiro como reproducdo espiritual da realidade que
corresponde a interesses coletivos considerando o ponto de vista historico-social
(TUNG, 2009).

O estabelecimento de praticas formativas inovadoras e transformadoras € um
dos pilares que sustentam a contribuicado do ensino integrado como estratégia para
construcdo de uma Educacgado Profissional de qualidade social, objetivamente

humanizadora.

O Ensino Integrado tem por objetivo a formagédo de trabalhadores para uma
determinada habilitacdo técnica articulada ao processo de elevagao da escolaridade
destes sujeitos, atuando como tentativa de rompimento com a légica predominante
do “saber-fazer” que tem exercido uma forte influéncia nos processos de formacéao
do trabalhador. Esta l6gica desconsidera o educando como ser histérico-social, que
vive mediante multiplas relacdes e determinagdes, processo no qual a praxis possui

papel central.
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Esta preocupacao unicamente com o “saber-fazer” esta relacionada a logica
das competéncias, que objetiva um tipo de formacédo que tem como pressuposto a
valorizacao da individualidade, da “autonomia” para resolver com rapidez e éxito as
situacoées do cotidiano, porém, dentro dos limites impostos pelo empregador, ou
seja, € necessario saber um pouco mais além do que se precisa para um
determinado oficio, mas ndo o suficiente para a compreensdo das suas bases
cientifico-econ6micas e sociais, para consciéncia sobre si mesmo e suas relacdes
de classe. (RAMOS, 2006).

A lbégica das competéncias e a forma como ela remete a formacédo do
trabalhador sdo confrontadas por Ramos, quando esta define formacao humana

como:

“O processo de conhecimento e de realizagao individual,
que se expressa socialmente e que ultrapassa a
dimensdo do agir unicamente determinado pela
necessidade de subsisténcia. (RAMOS, 2006, p 26).

As politicas oficiais dos anos 1990 tinham como referéncia a légica das
competéncias, marcando assim a emergéncia de uma nogao que passa a ser
estruturante na definicdo das politicas e praticas de Educacéao Profissional oriundas

dos organismos oficiais brasileiros.

“A partir da nogcdo de competéncia, um novo discurso
sobre formacgao profissional se apresentou prometendo
ser capaz de responder as exigéncias da sociedade, dos
individuos e do mercado de trabalho o qual demandava
novas praticas formativas. Nessa perspectiva, a formagao
assume como finalidade capacitar individuos para que
tenham condicbes de disponibilizar durante seu
desempenho profissional os atributos adquiridos na vida
social, escolar, pessoal e laboral, preparando-os para
lidar com a incerteza, com a flexibilidade e a rapidez na
resolucao de problemas”. (KUENZER, 2000).

A ligeireza que se passou a exigir do trabalhador no cumprimento de
determinadas tarefas atrelada a capacidade cognitiva e intelectual de solucionar
problemas, tende a valorizar ainda mais o saber-fazer, que conforme abordamos
anteriormente nao constitui praxis, é apenas atividade pratica cujo conteiudo é

esvaziado de sentido.



46

A légica pragmatica evidenciada pela Pedagogia das Competéncias constitui
um tipo de abordagem a ser superada pelo projeto de Ensino Médio Integrado.

A escolarizacao tem um papel fundamental na superacdo da predominancia
do saber técnico sobre o propedéutico, na formacao do trabalhador na e para a
praxis, pois é na transposicdo da simples dimenséo instrutiva tdo difundida nas
instituicbes preocupadas apenas com o treinamento de mao-de-obra, na qual o
saber escolar é colocado versus a experiéncia do trabalho, que pode ser construido

0 caminho para a travessia para outra forma de organizacao da sociedade.

Acécia Kuenzer (2009) em seu livro a Pedagogia da Fabrica caracteriza os
papéis dos trabalhadores no processo produtivo, as limitacées, no que tange ao
acesso ao conhecimento tedrico e sistematizado sobre seu objeto de trabalho, a
hierarquizacdo na estrutura organizacional da fabrica e a relagdo disto com os
processos formativos e a qualificacdo dos operarios.

Ela demonstra em sua pesquisa, a relacao entre grau de instrucdo e grau de
qualificacdo da tarefa realizada, e a relacdo mediante a complexidade da tarefa, ou
seja, quanto mais simples, menos exigéncia de experiéncia ou instrucao, e quanto
mais complexa, mais necessaria a escolarizacdo, em sintese basta que o
trabalhador saiba o minimo, pois o resto fica por conta do trabalho pedagdgico da

empresa. O que pode ser percebido na fala da autora:

A experiéncia anterior é valorizada nas sele¢des pelo fato
de que o trabalhador ja possui um saber necessario ao
encaixe na organizacdo capitalista da fabrica, ja no
trabalho em si ela ndo é de tanto valor, pois parte-se do
pressuposto de que as tarefas de menor valor podem
facilmente ser apreendidas durante o processo de
trabalho (KUENZER, 2009, p. 132).

Reforcando o que Mao Tse Tung (2009) fala sobre a dimensao
transformadora que reside na particularidade das contradicdes, é diante das
condicbes de exploracdo na fabrica e do controle do acesso ao saber, que 0
trabalhador vai despertando para necessidade de conhecimento sistematizado, para
a melhoria da sua condicdo. Isto se expressa quando o operario percebe que
domina os saberes praticos que seu “superior’” 0 engenheiro também domina, com a
diferenga que os saberes deste ultimo é amparado pelo dominio teorico-cientifico

que pressupde sua acao experimental. Sobre isto Kuenzer resume:
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[...] sdo as proprias relacbes de producdo com sua
pedagogia peculiar que ensinam ao operario como
valorizar o seu saber, fazendo-o percebé-lo como

by

insuficiente e levando-o, assim, a aspirar a posse do
saber teodrico, tanto de carater profissional como de
carater geral. O operario vé nessa aquisicdo uma forma
de superar sua condicdo de exploragdo, e tanto é
procedente essa percepcdo que o capital procura de
todas as formas controlar o acesso ao saber (KUENZER,
2009, p.147).

Sinteticamente a categoria praxis nos ajuda a enxergar o Ensino Integrado
como algo que pressupbe a unidade entre teoria e pratica, relacdo na qual o
conhecimento tedrico sistematizado mediante a materializacdo da pratica por meio
de uma agao consciente do homem assume como finalidade a transformagéo da
sociedade. Neste sentido, ancorando-se na teleologia como conteudo da praxis, a
formacao do trabalhador deve se constituir na e para praxis social e politica.

Apesar da contribuicdo da categoria analitica praxis para a compreensao e
analise em torno de nosso objeto de pesquisa, nao ha como trabalhar com a ideia de
integralidade sem nos referirmos também a relacéo parte-todo e de conhecimento
sobre a aparéncia e a esséncia dos fenémenos, principalmente no que concerne os
processos relacionados a educacgao. Para dar mais forma e ampliar nossa visdo em
torno da problematica sobre contetdo e forma no Ensino Integrado abordaremos a
seguir a nossa segunda categoria analitica: a totalidade.

1.4.2 A totalidade

O estudo desta categoria analitica e a sua relacao intrinseca com o projeto
pedagégico do Ensino Integrado nos ajudardo principalmente, a compreender o
entrelacamento entre conteudo e forma, entre integragcdo e desintegracdo de
saberes nesta forma de oferta da Educacao Profissional. Isto se justifica porque o
estudo desta categoria nos permitira compreender a relacdo entre aparéncia e

esséncia dos fendbmenos.

A construcao do conhecimento tem por base a dialética da totalidade (KOSIK,
1926) definida como uma teoria da realidade, onde os seres humanos e objetos
existem de forma relacionada e nao isolada, € um principio epistemoldgico e um
método de produgdo do conhecimento, no qual o objeto é estudado de forma a
concebé-lo na totalidade de suas mdultiplas determinagcbes (econémicas, sociais,
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culturais etc.), € visto a partir de sua génese nos processos sociais mais amplos,
compreendendo a histéria como processo, a partir de uma dada realidade complexa,

aberta as transformacdes pelos sujeitos sociais (CIAVATTA, 2001).

De acordo com Ciavatta, o todo deve ser compreendido como uma relacao
intrinseca entre as partes ou dos objetos reais, ou dos sujeitos sociais envolvidos em
uma relagdo dialética, ndao ha como se fundamentar o conhecimento
cientifico/totalidade histérico-social sem relaciona-lo a universalidade do conceito na
sua generalidade, mediada pela particularidade de sua concretizacdo em uma
realidade social especifica (CIAVATTA, 2001).

Na categoria da totalidade, os fenébmenos fazem a travessia do singular para
serem apreendidos além da aparéncia, em sua particularidade histérica, qualitativa e
quantitativamente, como processos sociais complexos, situados em determinados
tempo e local. (CIAVATTA, 2001).

O objeto ou fenébmeno problematizado, nas suas multiplas relacbes, €
condicao necessaria para conhecer a sua particularidade, a relagdo daquilo que é
aparente com o processo que o determina, partindo do conceito mais simples até os
elementos mais concretos, as suas mediacées para entdo chegar a totalidade
histérica.

A dialética reconhece duas formas diferentes de conhecimento da realidade,
dois graus de compreensdo dessa realidade: a representacdo e o conceito da
“coisa em si”, isto se justifica pelo fato de que os fenbmenos e realidade concreta
nao se apresentam em esséncia imediatamente, ela vai revelando sua dinamica,
suas relacées de determinacdo dando sustentacdo a existéncia de dois tipos de
praxis, a utilitaria que esta relacionada a atividade humana fragmentada, na qual a
coisa em si € vista de partes isoladas e desconexas e a vivéncia do homem limita-se
ao mundo das aparéncias, a pseudoconcreticidade e a praxis histérica na qual se
pode compreender a coisa em si em sua esséncia (KOSIK, 1926).

Na pseudoconcreticidade, aparéncia e esséncia se tornam iguais,
confundindo-se. Isto ocorre pelo fato de que a esséncia se manifesta no fenémeno,
porém, de forma velada, e a apreensao das conexdes necessarias para capta-la
exige um détour, um desvio, um exercicio de decomposi¢cdo do todo em busca da

estrutura omnilateral da coisa.
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Para Kosik (1926), € tarefa da dialética romper com o pensamento Unico,
comum, buscar a concreticidade pelo viés do pensamento critico, tornando aparente
o mundo real. A dialética ndo aceita a reificacdo do mundo real, como um sequéncia
de eventos aleatorios, prontos, cristalizados, o imediatismo das relacées e dos

fenbmenos:

[...] submete-os a um exame em que as formas reificadas
do mundo objetivo e ideal se diluem, perdem a sua
fixidez, naturalidade e pretensa originalidade, para se
mostrarem como fenédmenos derivados e mediatos, como
sedimentos e produtos da praxis social da humanidade
(KOSIK, 1926, p.21).

A contribuicdo de Kosik nos impulsiona a compreender que o Ensino Médio
Integrado, enquanto forma, constitui-se como a dimensao aparente do fenédmeno, e
o conteudo como a esséncia do fendbmeno, e ainda que a transformacédo deste
conteudo se da mediante uma relagdo dialética com a sua esséncia e néao

unicamente com a sua forma.

Mesmo quando ha o entendimento de que a forma de oferta ndo determina a
concepcao de ensino, isso ndo significara a desqualificagdo da mesma, ou o seu
abandono, devera servir para que possamos enxergar possibilidades e arranjos
diferenciados no que tange a organizacdo da educacao profissional livres de

condicionamentos.

A realidade, segundo Kosik, é constituida de significados, e cada um de nés
ao tentar apreendé-la lanca méao de seus saberes, culturas, experiéncias, memarias
etc. para entender este todo indivisivel, nés refletimos, avaliamos, projetamos,
abstraimos, tematizamos e constatamos a partir de um olhar mais geral,
percebemos as coisas como parte de um todo, sem no entanto, buscar sua
particularidade, ndés acabamos intuindo conexdées, ha uma sobreposicdo do
pensamento tedrico na busca destes nexos, quando de fato s6 se pode conhecer

uma determinada realidade se transcendermos a mera reflexao para a praxis.

Com efeito, ndo ha como partir do pressuposto de que a esséncia é
apreendida quando conseguimos explica-la, visualiza-la, mas quando nos dispomos

a desvendar seu movimento. Assim:

O progresso da abstratividade a concreticidade €, por
conseguinte, em geral movimento da parte para o todo e
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do todo para a parte; do fenébmeno para a esséncia e da
esséncia para o fendbmeno; da totalidade para a
contradicado e da contradicdo para a totalidade; do objeto
para o sujeito e do sujeito para o objeto (KOSIK, 1926,

p.37).
Ainda recorrendo a Kosik (1926), existem duas formas de pensar a realidade,
a primeira delas € penséa-la como totalidade concreta, um todo estruturado e
dialético que pode ser compreendido racionalmente a partir dos nexos estabelecidos
pelas partes considerando o movimento do fenbmeno, e a outra forma € a de que o
conhecimento pode ou ndo conhecer a realidade em sua totalidade, esta como
sendo um conjunto de todos os fatos, atribuindo a totalidade o sentido de tudo, de

soma das partes.

Para o autor, entender totalidade como tudo nao passa de mistica, e esta
afirmacao nos reporta as experiéncias educacionais experimentadas por nés durante
nossa escolarizacao, a ciéncia se transformou em ciéncias, e aos poucos o saber
sistematizado foi se fragmentando, mas ao mesmo tempo constituindo
especificidades, esse processo nos parece ter duas dimensdes: uma unilateral,
quando as ciéncias se isolam para se expandir e omnilateral, quando se constata
que somente a inteireza, o dialogo e a conexao entre elas, contribuem para a

apreensao da totalidade do fendmeno.

Lukacs defende a tese de que as ciéncias sociais, € em especial a sociologia
advém da necessidade da burguesia de minar as possibilidades de pensar a
estrutura da sociedade como um todo, a partir de sua estrutura e contradi¢cdes, o
que é refutado em parte por Coutinho (2008), que diz que esta forma de pensar as

“especializagdes” tem um viés unilateral e problematico pois:

[...] essa divisdo cientifica do trabalho expressa também
uma necessidade efetiva do proprio desenvolvimento do
conhecimento: a sociedade capitalista, em seu processo
evolutivo, foi se tornando de tal modo complexa que os
seus varios niveis ganharam objetivamente uma
autonomia e especificidade cada vez maiores,
demandando assim o aprofundamento de abordagens
setoriais (COUTINHO, 2008, p. 97).

Aproximando a contribuicdo de Kosik ao objeto deste estudo, € possivel
destacar uma relacdo em esséncia entre parte e todo, unidade e diversidade, forma

€ concepcgao, pois para ele:
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[...] os fatos isolados s&o abstragbes, sdo momentos
artificiosamente separados do todo, os quais s6 quando
inseridos no todo correspondente adquirem verdade e
concreticidade. Do mesmo modo, o todo de que nao
foram diferenciados e determinados os momentos é um
todo abstrato e vazio (KOSIK, 1926 p.49).

Enquanto referéncia pedagdégica o Ensino Integrado pressupde praticas
formativas coerentes com a sua filosofia, que visam nao se restringir as partes, as
especificidades (apesar de trabalha-las), mas focar na necessidade de formacao
ampla do trabalhador. Compreende-se as partes do processo formativo como
aquelas dimensbes que explicariam uma didatica: os objetivos de ensino, os
métodos de ensino, a selecdo e a organizacdo dos conteludos e as praticas

avaliativas.

Estes elementos fazem parte de um todo: o processo de ensino e
aprendizagem, e do mesmo modo, as experiéncias de aprendizagem, cada uma
delas, s6 ganha sentido se estiverem relacionadas com o todo, o processo de
aprendizagem escolar, que estdo articulados aos processos de aprendizagem em
geral e que, por sua vez, estdo articulados & vida social. E isso que da sentido aos
processos de aprender e de ensinar.

Pensar o Ensino Médio Integrado a partir da categoria da totalidade implica o
reconhecimento de que nado se configura como integracdo a simples soma,
sobreposicao ou sistematizacdo de fatos, nogcdes, fendbmenos, conceitos etc., é 0
movimento de ir e vir, € a conexao de conceitos sob forma de espiral que tende a

elucidar e proporcionar a concreticidade.

E de enorme valia para a compreensdo da totalidade como categoria
estruturante do Ensino Médio Integrado, a valorizacdo e o papel da ciéncia como
instrumento de distincdo entre aquilo que é essencial e acessorio, e trazendo isto
para o processo de formagdo do trabalhador no que tange a organizacdo e
estruturacao do ensino, de como a teoria e pratica podem se relacionar valorizando
e interrogando fatos que possam, em certa medida, contribuir mais efetivamente
para a elucidacado da realidade concreta do que outros. Em outras palavras, quais
saberes e como estes saberes podem estar dispostos no curriculo escolar da
Educacéo Profissional, seja na forma integrada ou mesmo na forma subsequente de
oferta (KOSIK, 1926).
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Coutinho (2008) afirma que Hegel concebe a totalidade a partir de uma
relacdo de autonomia entre as partes, ndo é uma totalidade indeterminada, assim
como no marxismo ela é constituida de forma hierarquizada, cujas partes possuem

peso ontoldgico diferenciados.

Sinteticamente, a categoria da totalidade pressupde a ideia de que as coisas
fazem parte de um todo, uma totalidade concreta mediante a qual ndo basta apenas
fazer intuicbes sobre o fenbmeno, mantendo nosso olhar aprisionado a
pseudoconcreticidade, exige o estabelecimento de nexos e conexdes entre as partes

ndo como simples soma, mas em busca da apreensdo de sua esséncia.

A importancia de compreender a concepc¢ao do Ensino Médio Integrado a
partir desta categoria, certamente, nos mobiliza a outro olhar sobre a forma como
este ensino vem sendo estruturado e proposto nos documentos oficiais e sobre que
relacdo tem se consubstanciado na pratica pedagdgica nas escolas. A categoria da
totalidade nos remete a dimensao organica que a educacdo como um todo e mais
especificamente, a Educacéo Profissional deve ter, independente da forma de sua
organizacao, pois projetos em disputa revelam opcdes politicas e ideoldgicas, mas
qgue s6 poderao ser avaliadas pelos rebatimentos sociais que produzem.

1.4.3 A questao do conteudo e da forma na educacao

Ao considerarmos a praxis e a totalidade como categorias fundantes do
Ensino Integrado, consideramos também que pensar numa educacgao

transformadora requer o enfrentamento de mais uma dicotomia: contetdo X forma.

A apreenséo de determinados saberes em totalidade, mediante suas multiplas
determinacdes e proporcionar uma educacao que forme pessoas € nao coisas, Nos
transporta para uma discussao cuja centralidade estd na relacdo entre a
organizacao da educacgao escolarizada (forma) e na concepcéao e relacoes proprias
do processo de ensino-aprendizagem (conteudo).

Estas duas dimensdes constituem uma relagdo dicotdmica pelo fato de que
historicamente as politicas educacionais ou se concentram em questdes de cunho
mais operacional (envolvendo procedimentos, técnicas, organizacao e metodologias)
ou de cunho mais conceitual (concepgdo de educacdo, saberes a serem
trabalhados, matérias e até disciplinas).
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Antes de falar da relacdo conteudo e forma propriamente dita, € correto
compreendermos a priori 0 que cada uma destas dimensdes representa e para isto

ancoraremos nossa analise em Pinto (2010).

O autor ao fazer a diferenca entre conteddo e forma na educacéo,
primeiramente expde a visao ingénua sobre o primeiro, que segundo ele é a ideia
de que o conteudo da educacao é tudo o que é passado do professor para o aluno
por meio de disciplinas, do curriculo, das licdes ou que se constituem como objeto
da aprendizagem, sobre qual s&do concentrados todos os esforcos de educadores e
legisladores em torna-lo adequado, funcional, em fazer as escolhas mais pertinentes

ao processo educacional.

A critica feita por Pinto (2010) a esta visdo ingénua é a de que educagao é
mais que transmissao de conhecimentos, o conteldo ndo se constitui somente por
aquilo que é ensinado compreende todo o ato educacional onde se inclui os sujeitos
envolvidos as condicées econdmicas, sociais e estruturais em que ocorrem, € algo
dindmico e nao estatico, tem carater historico e social, é intrinsecamente ligado a

forma. Para ele o conteudo:

Nao esta constituido somente por “aquilo que” se ensina,
mas igualmente por aquilo “que” ensina, “aquilo que” é
ensinado, com todo o complexo de suas condigdes
pessoais, pelas circunstancias reais dentro das quais se
desenvolve o processo educacional (PINTO, 2010, p.46).

Sobre a questao da forma Pinto (2010) também faz uma analise recorrendo
primeiramente ao conceito que chama de ingénuo, que é a forma como um conjunto
de procedimentos pedagdgicos, técnicas, métodos de administrar e organizar o
ensino, sob esta vertente a forma é colocada como apartada do conteudo.

O cerne desta relacdo conteudo e forma reside justamente no fato de que
essas duas dimensdes constituem uma unidade: o ato educacional. A forma esta
relacionada aos fins da educacdo, a fins que estejam atrelados ao acesso das
massas ao direito a uma educacado que proporcione transformacdes na condi¢do

desses sujeitos.

Concordamos com Pinto (2010) na afirmacdo de que conteudo e forma séo
interdependentes, distintos, porém, constituintes de uma identidade, ndo apenas

coexistem ou se justapéem, sdo uma unidade:
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[...] o conteudo determina a forma da educagdo na qual é
ministrada, porém esta por sua vez determina a
possibilidade da variacdo do conteudo, aumentando-o,
em um processo sem fim (PINTO, 2010, p.49).

No bojo desta discussao é pertinente dizer que o conteudo por si s6 é algo
disforme que acaba por ndo atender as finalidades educacionais a que se propde,
assim como a forma sem o conteudo é esvaziada de sentidos, nexos, finalidades, e

principalmente tende a ineficiéncia:

Ainda que haja o fendmeno da resisténcia dos
profissionais da educagdo a mudangas em suas praticas
pedagdgicas, ndo é esse o fator mais decisivo para que
as inovacgdes acontegam na realidade nas escolas. Ha
aspectos sociais, politicos e ideolégicos no interior do
conceito de curriculo, que podem explicar a possibilidade
ou nao dessas mudancas, que nao dependem
simplesmente de alteragcdes de conteudos (MACHADO,
2010, p. 94).

Para Pinto (2010) o conteudo na educacao envolve algumas indagacdes que
funcionam como se fossem pontos de partida: A quem educar? Quem educa? Com

que fins? Por que meios?

Em sintese, conteldo e forma determinam um ao outro e correspondem a
totalidade do ato educacional, e esta totalidade perpassa pela contextualizacdo do
processo educacional: “Contextualizar significa, portanto, vincular processos
educativos a processos sociais, escola e vida, curriculo escolar e realidade local,
teoria e pratica, educacéo e trabalho” (MACHADO, 2010, p. 88).

A partir da categoria da praxis podemos inferir que forma e conteddo devem
constituir uma unidade cujo objetivo maior é ndo somente compor o ato educacional,
mas transforma-lo, qualifica-lo, torna-lo vivo e acessivel aos alunos para que eles
possam vivé-lo ndo como mais uma dicotomia presente no espaco escolar, mas

como totalidade concreta.

Conclusao

Neste primeiro capitulo, nossa intengdo foi de construir a ancoragem tedrica

necessaria acerca do nosso objeto: a relagdo entre conteudo e forma no Ensino



55

Integrado nas politicas recentes da Educacgéo Profissional, abordando primeiramente
a origem do projeto de Ensino Integrado, as principais ideias que o sustentam e as
categorias fundamentais para compreendé-lo no ambito das politicas recentes para
EP que possuem elementos que objetivam constituir experiéncias de educacionais
com base na ideia de integralidade.

Pudemos identificar a marca histérica da Educacao Profissional como
educacao de segunda categoria atrelada aos interesses dominantes de controle e
contencao sobre o saber das camadas populares e como ela vem sendo instrumento

de reforco da dualidade entre saber técnico e propedéutico.

Destacamos também a escolarizacdo basica como uma das dimensdes que
compde a formacao, porém, ndo sendo ela por si s6 suficiente no que tange ao
direito a educacéo, pois este ultimo possui um carater amplo que nao se limita ao

simples acesso a escola, mas sim a permanéncia com qualidade.

Outra dimensédo que compde o todo da formacao € a qualificacdo enquanto
processo dinamico de desenvolvimento e enriquecimento de subjetividades que ao
se unir a escolarizacao organicamente confere o carater de totalidade ao processo

educativo.

Como ancoragem do Ensino Integrado, destacamos o principio educativo do
trabalho e a dimensado formativa das relacbes humanas travadas durante os
processos produtivos de transformacao da natureza. Este principio segundo Nosella
(2009) deve permear todo o sistema escolar e ndo somente a Educacao
Profissional.

Ainda como estruturantes do Ensino Integrado destacou-se a integracao entre
trabalho, ciéncia e cultura, a politecnia como recuperagdo da relagcdo entre
conhecimento e pratica do trabalho, a aprendizagem sobre as bases tedrico-
cientificas da atividade pratica, em detrimento da polivaléncia enquanto um conjunto

de tarefas desarticuladas ausentes de sentidos e nexos.

Pudemos compreender o conceito de Escola Unitaria como escola Unica de
cultura geral e humanistica, uma escola de trabalho manual e intelectual.

Acrescentamos ainda a compreensdao de que o Ensino Integrado é uma

concepcao de ensino com base na dialética, € um projeto de cunho socialista, pois
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reune um conjunto de principios que assinalam para a travessia para outra

organizacao da sociedade.

Identificamos as categorias praxis e totalidade como estruturantes do Ensino
Integrado, a primeira pela ideia da unidade entre teoria e pratica, atividade
cognoscitiva e teleologia com propdésito de transformar a realidade e a segunda pela
ideia de que as coisas fazem parte de uma totalidade concreta, portanto, a
construcao do conhecimento deve preconizar a unidade e ndo a fragmentacao entre

as partes.

Finalmente pudemos constatar que o conteudo e a forma na educacao sao
dimensdes que compde uma unidade: o ato educacional. Tratadas separadamente
essas dimensdes tendem a enfraquecer qualquer projeto educacional que de fato

esteja comprometido em fazer uma mudanca estrutural na escola.

O segundo capitulo nos trara para o universo das politicas educacionais para
a Educacéao Profissional pds-publicacao do Decreto n® 5.154/2004 materializadas em
documentos na forma de decretos, pareceres, resolugdes, documentos base e
documentos orientadores, 0s quais, a luz das categorias analiticas serao tratados de
forma a possibilitar a apreensao do conteudo e dos discursos neles impressos no
gue concerne as questdes que envolvem a forma e o conteudo do projeto politico-
pedagdgico do Ensino Integrado.
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CAPITULO _ I - DECIFRANDO E COMPREENDENDO A I?OLiTICA DE
INTEGRACAO PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: O QUE
OS DOCUMENTOS OFICIAIS NOS REVELAM?

O segundo capitulo desta dissertacao tem como obijetivo fazer o levantamento
e a andlise do conteddo dos documentos oficiais oriundos do Ministério da
Educacado-MEC a partir da revogacao do Decreto n® 2.208/97 e da publicacao do
Decreto n? 5.154/2004 de maneira que possamos fazer a nossa analise em torno da
relagdo que se constitui entre conteudo e forma no Ensino Integrado nas politicas
recentes de Educacgao Profissional no Brasil a luz de nossas categorias analiticas:
praxis e totalidade, buscando perceber se eles revelam uma visdo de unidade ou de

antagonismao.

Considerando o critério exposto fizemos a opcao pelos seguintes
instrumentos legais além dos dois decretos ja assinalados: as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Profissional de Nivel Técnico-DCNEPT (BRASIL,
1999a), o Documento Base do Programa Nacional de Integracdo da Educacéao
Profissional com a Educacao Basica na Modalidade de Jovens e Adultos-PROEJA
(BRASIL, 2007a), o Documento Base do Ensino Médio Integrado-EMI (BRASIL,
2007b), o Documento Orientador do Programa Ensino Médio Inovador-versao inicial
(BRASIL, 2009a), o Documento Orientador do Programa Ensino Médio Inovador,
versao publicada e instituida (Brasil, 2009b). Estes documentos revelam os projetos
de educacdo de dois governos diferentes, portanto a ideia da integracdo podera
assumir abordagens diferentes a partir da diferenga destes projetos.

Outros pareceres e resolu¢cdes que venham a compor esta discussao e que
estdo elencados na introdugdo do trabalho terdo papel complementar na

caracterizacao e analise dos referidos documentos.

Uma caracteristica basica dos documentos orientadores é o seu carater mais
tedrico, eles tém um papel de convencimento, de apresentar pressupostos,
concepgOes, fundamentos, diretrizes, de contextualizar debates e apresentar aos
educadores (sendo um documento da area da educacao) as intencionalidades de
um determinado programa, projeto, ou de forma mais ampla, lancar bases para a
discussdo sobre uma determinada reforma. Fato é que toda a mudanca de cenario
requer estratégias de sistematizacdo e difusdo de ideias que podem ser velhas
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travestidas de novas, ou novas sem perder de vista o que ja foi feito ou vivido, a
diferenca estd exatamente onde muitas vezes nem percebemos, em algumas

palavras, conceitos em ideias que se entrelacam ou se opdem.

Pretendemos visualizar nos documentos qual a concepgdo de Ensino
Integrado eles revelam e como revelam, se ha diferencas entre os documentos
outorgados nos dois governos, de que maneira a questao do conteudo e da forma se
relacionam com a ideia de integralidade, que elementos atribuem as formas de
oferta da EP (integrada, PROEJA, subsequente, concomitante e o Ensino Médio néo
profissionalizante) o carater de ruptura ou de permanéncia da dualidade na
educagcdo e como as politicas recentes em EP trabalham com a concepcgédo de
integracao e, neste sentido, de que forma a praxis e totalidade estdo contempladas

nas politicas de integracao.
2.1 Aidéia da integracao como elemento de embate entre dois decretos

Conforme delimitamos na introducdo de nossa pesquisa a analise documental
tem como o marco temporal a promulgacao do Decreto n® 5.154/2004 na vigéncia do
governo Lula (2002-2010) e a busca de elementos de uma educacgao integradora, a
contradicdo que se constitui entre conteudo e forma no Ensino Integrado nas
politicas recentes de Educacao Profissional no Brasil, com base nos documentos
oficiais que orientam as politicas de EP em alguns programas instituidos neste
periodo. Apesar deste recorte temporal, em termos de relevancia, nao havia como
excluir de nossa anélise o decreto n® 2.208/97 e as DCNEPT (1999) originarios do
governo anterior, o primeiro por ajudar na compreensdao do movimento do decreto
posterior, 0 5.154/2004 e o segundo por ainda ter permanecido em vigéncia durante

0 periodo que consta como nosso marco temporal.

O Decreto n® 2.208/97 foi publicado na vigéncia do Governo FHC (1995-
2002), como parte do projeto de reforma da Educacéo Profissional ocorrida nos anos
1990'°. A principal caracteristica das politicas neste periodo foi a acentuacdo da
dualidade na educacédo e entre a dicotomia entre trabalho manual e o trabalho

intelectual, o decreto orientou as politicas nao sé naquele contexto, como ainda hoje,

"% Na andlise feita a posteriori sobre 0 Documento Base do EMI daremos mais destaque a questao da
reforma da EP nos anos 1990.



59

mesmo apds a sua revogacao ainda é debatido por conta da forca que representou
e consolidou a légica neoliberal nos processos de oferta de EP no Brasil.

Como objetivos da EP, o Decreto n? 2.208/97 definiu: seu papel de “transi¢cao”
entre escola e mundo do trabalho, capacitacdo de profissionais para o exercicio de
atividades especificas no trabalho com escolaridade correspondente aos niveis de
oferta (basico, técnico ou tecnoldgico) e ainda insercdo e melhor “desempenho” no
exercicio do trabalho (BRASIL, 1997).

Os objetivos elencados no documento demonstram a preocupagao em manter
trabalho e educacdo dissociados, ou seja, a escola teria uma funcdo que nao
concebe o trabalho como principio educativo, pois € papel da EP proporcionar ao
educando a transicdo do propedéutico para o técnico, para o saber-fazer,
valorizando uma formacao estrita/especifica cujo maior objetivo é o trabalhador
melhorar seu desempenho e ndo elevar a sua escolaridade, principalmente pelo fato
de que a atividade exercida teria complexidade restrita a especificidade de sua

formacéo.

O desenvolvimento da EP aos moldes do decreto é condicionado a forma
articulada ou como educagdo continuada em “escolas de ensino regular’,

“instituicoes especializadas” ou nos “ambientes de trabalho” (BRASIL, 1997).

O carater generalizante deste artigo permite a compreensao de que tanto o

setor publico ou privado, educadores ou empresarios estariam aptos a ofertar EP.

O grande ponto de tensao entre o 2.208/97 e 5.154/2004 estd quando o
primeiro, em seu Art. 5°, desconsidera a EP na forma integrada proibindo-a e
restringindo a oferta de EP apenas as formas concomitante ou sequencial, como era

denominada esta Ultima naquele periodo.?

O 2.208/97 também assinalou para construcdo daquelas que seriam mais
tarde as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel
Técnico-DCNEPT instituida pela resolugdo do Conselho Nacional de Educacéo, via

% Essa nomenclatura foi modificada para “subsequente” com a publicagdo do Decreto n® 5.154/2004.
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Cémara de Educacdo Basica-CNE/CEB 04/99 e aplicada pelo parecer CNE/CEB
16/99%" (MEC/SETEC, 2008).

A organizagao curricular definida pelo o Decreto n® 2.208/97 era centrada no
modelo disciplinar, podendo ser agrupada em maédulos, aproveitando a flexibilidade
do previsto pela LDB n® 9.394/96 em seu Art. 23:

A educagdo basica podera organizar-se em séries
anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular
de periodos de estudos, grupos nao-seriados, com base
na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse do
processo de aprendizagem assim o0 recomendar
(BRASIL, 2008, p. 35).

A LDB prevé organizagédo curricular diversa de acordo com a necessidade
expressa no contexto de ensino-aprendizagem, porém, o decreto defende a
padronizacdo do modelo centrado nas disciplinas da base comum somadas as
disciplinas da base técnica.

Outra questao que envolveu e ainda envolve debate acerca do conteudo do
decreto diz respeito a formacédo dos professores para atuar na EP. No Art. 9 do
decreto n® 2.208/97 ficou estabelecido que nao somente professores, mas
instrutores e monitores poderiam atuar nas disciplinas técnicas, ou seja, qualquer
pessoa que tivesse experiéncia profissional na area estava apta para ministrar aulas
tendo a possibilidade de serem preparados para o magistério antes ou durante sua
experiéncia docente (BRASIL, 1997).

Essa orientacao fragiliza a categoria docente, os trabalhadores da educagao
qgue obtiveram formacdo no ambito das licenciaturas e que mesmo resguardadas os
limites dessa formacdo, tiveram acesso aos saberes inerentes a funcao de
professor, tanto em sua dimensao especifica no caso das ciéncias de referéncia,

quanto na dimensao politica, pedagdgica e social.

Segundo (KUENZER, 2010) ndo s6 o Decreto n® 2.208/97, mas as politicas e
programas posteriores tém tido em seu conteudo um projeto de formagéao alinhado

as determinacées do modo de producdo capitalista, pautado na precarizacao dos

' Na proxima secdo do texto trataremos das DCNEPT, a aplicagdo e evolugdo a partir do decreto n®
2.208/97, passando pelo 5.154/2004 e as primeiras incursdes acerca do debate atual que permeia a
construgao e a implementagao das novas diretrizes curriculares nacionais para EPT.
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processos educativos, ancorado na ideia de uma inclusao excludente proporcionada
por esta desqualificagdo, uma inclusdo concedida e subordinada as demandas do
processo de acumulacao flexivel, passando pelo processo de reducéo ontoldgica do
trabalhador, (KUENZER, 2010).

O Decreto n® 2.208/97 apesar de se dispor a enfrentar a dualidade na
educacgao, contraditoriamente desintegra conteudo e forma de ensino, afastando a
possibilidade de integracdo entre Ensino Médio e Educacao Profissional, pois
considera a relacao entre escola e mundo do trabalho como dimensdes apartadas, a
escola tem a tarefa de escolarizar, a profissionalizagédo fica com algo que deve vir
depois deste processo ou no maximo acontecer paralelamente. Desta maneira a
atividade pratica € apenas atividade, sem conteudo, a unidade entre teoria e pratica
nao acontece via mera articulacao, ela precisa, além das duas dimensdes integradas

gue estas promovam transformacao sendo nao é praxis.

A formacédo do educando a partir de um processo de fragmentacdao entre
teoria e pratica, compromete sua capacidade de compreensao sobre a realidade em
sua totalidade, ja que transpor a barreira da aparéncia e ir a esséncia do fenémeno
implica olhar o objeto a partir das multiplas relacées estabelecidas entre eles. O
rompimento da dualidade pressupde integracdo, isolar as partes ndo permite a
apreensao da totalidade concreta.

O Decreto n? 5.154/2004 publicado ja no governo Lula (2003-2010) veio num
momento de bastante efervescéncia politica e de grandes debates em torno das
questdes educacionais, incluindo-se os rumos da EP, ja que o advento de um
governo de esquerda significava a possibilidade de rupturas e avangos nesta area.

Com base no decreto n® 5.154/2004, a primeira alteracao significativa que
pudemos observar € o carater mais organico no trato da EP com relacdo a outras
areas também estratégicas como o trabalho e emprego, ciéncia e tecnologia, uma
articulacdo necessaria ja que nado € prerrogativa apenas da area da educacao
promover o desenvolvimento da sociedade ou mesmo sua transformacao (BRASIL,
2004).

Outro ponto relevante é a substituicdo do ideario de uma educacéo
estritamente profissionalizante que visa a preparagédo “interessada” do trabalhador

pela organizacdo de itinerarios formativos associados a elevacdo da escolaridade,
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atribuindo um viés de continuidade dessa formacgéo. Sobre isto Frigotto, Ciavatta e
Ramos (2005) argumentam:

[...] a indicagdo para que o0s cursos e etapas sejam
organizados com base em itinerarios formativos visa
superar a oferta fragmentada e descontinua de formacao
profissional que ndo redundavam em créditos para os
trabalhadores, seja para fins de exercicio de uma
ocupacdo, seja para o prosseguimento de estudos
(FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS, 2005a, p. 40).

A grande “novidade” do decreto fica entdo pela possibilidade da oferta
integrada entre EP e Ensino Médio, além das formas concomitante e subsequente.
Outra grande novidade é a ideia de itinerarios formativos que ele traz.

A critica ao conteudo do decreto feita por Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a)
concentra-se no fato de que mesmo com ampla participacdo das forcas
educacionais progressistas no contexto das disputas, ainda sim as forcas
conservadoras valendo-se da “democracia restrita” na qual “patina” o governo, criam

mecanismos de manutencao de regalias e interesses.

Comungando da ideia dos autores, um posicionamento timido do governo
aliado a falta de uma pauta de mudancas estruturais tende a colaborar para a
persisténcia das dificuldades em mudar o Ensino Médio e a Educagao Profissional
no Brasil, podendo acarretar ainda na construcao de propostas baseadas num falso
discurso de integracao, onde a forma nao passaria de forma.

Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a), o processo de revogacao de um
decreto e a construgao de outro foi contraditério, marcado por debates, contribuicoes
da sociedade civil e érgdos governamentais e disputas tedricas e politicas, o que
gerou posicionamentos diferentes sobre como encaminhar as mudancgas
pretendidas. As opcdes que se colocaram iam desde a manutencao do decreto n®
2.208/97 com algumas alteragdes, a simples revogacao do decreto passando a
ancoragem da politica para EP integrada ao seio da LDB e por fim a opcao de
revogacao do decreto e a promulgacdo de um novo mais abrangente considerando
que:

[...] a simples revogacdo do decreto n® 2.208/97 nao
garantiria a implementagéo da nova concepgao de ensino
médio e educacao profissional e tecnoldgica (FRIGOTTO,
CIAVATTA e RAMOS, 20054, p. 24).
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A opcao feita pela revogacao e pela promulgacdao de um novo decreto, apesar
de se caracterizar como um avanco ainda ndo promoveu as transformacgdes
pretendidas nas politicas, tém orientado propostas e programas que anunciam a
integracao, mas na pratica a forma integrada encontra grandes dificuldades para se

consolidar.

Sabe-se que mudar por um decreto, ainda que diverso na
concepgao, no conteldo e no método, mantém, na forma,
uma contradicao (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS,
20053, p. 24).

Essa € a grande questao sobre a qual temos nos dedicado, a orientacao das
politicas educacionais para EPT pdés-Decreto n® 5.154/2004 se travestem de
elementos, fundamentos e principios integradores, mas ao mesmo passo hao
conseguem se desprender da ideia de articulacéo e fragmentacédo do 2.208/97. Isto
se reforga pelo fato de que o novo decreto possuia um carater transitorio, pois havia
a necessidade de se reconstruir principios, revisar a LDB, atualizar as Diretrizes
Operacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais a partir da concepcédo de
integracao nele impressa e o fomento da implantagdo do EMI nas redes federal e
estadual (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005b,p. 1090-1091).

Mais uma vez forma e contedudo ficaram comprometidos, pois com a
manutencao das velhas diretrizes o decreto perde forca naquilo que € o seu cerne: 0
resgate da concepcado de integracdo na formacédo do trabalhador. Sendo assim,

vejamos:

[...] o CNE exarou e o ministro da Educagao homologou o
Parecer n. 39/2004 da Camara de Educacéo Basica, do
Conselho Nacional de Educacdo, e a Resolucao n.
01/2005, que atualizaram as Diretrizes Curriculares
Nacionais vigentes (Brasil, CNE, 1998 e 1999) as
disposicdes do Decreto n. 5.154/2004,
contraditoriamente, nos termos adequados a manutencao
das concepgbes que orientaram a reforma realizada no
governo anterior por meio do Decreto 2.208/97
(FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS, 2005b, p. 1093).

O Decreto n? 5.154/2004 trata de forma mais organica a relacdo entre
trabalho e educacdo quando dispde sobre a integracdo entre dimensdées como
trabalho, emprego, ciéncia e tecnologia, ao propor a construcdo de itinerarios
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formativos para a educacao do trabalhador, e quando passa a permitir que Ensino
Médio e Educacéao Profissional possam ser ofertados de forma integrada. Do ponto
de vista da categoria praxis, € um primeiro passo para o estabelecimento entre a
unidade teoria e pratica, mas como dito anteriormente é necessario que esta

integracao promova transformagéo, seja revolucionaria em seu contexto.

A partir da categoria totalidade, é possivel inferir que apenas somar a parte
relativa ao Ensino Médio e a parte da Educacao Profissional ndo se configura como
uma relagdo em esséncia, pois isoladamente estas dimensdes sido abstracoes, é
somente mediante o estabelecimento de nexos entre os saberes de cunho mais
geral e os saberes relativos a uma profissdo especifica que permitirdo a

integralidade.

Compreender o movimento de revogacdo de um decreto, promulgacao do
outro e dos caminhos pelos quais as politicas educacionais em EP enveredaram,
materializando-se em propostas sob a égide da integracdo em programas de
governo expressas em documentos base como o do PROEJA, no documento base
do EMI e no documento orientador do Programa Ensino Médio Inovador nos
parecem um bom caminho a tracar rumo ao esclarecimento sobre a relacdo entre
concepcao e forma integrada de ensino a partir de nossas categorias analiticas:
praxis e totalidade.

A fundamental diferenca que se coloca entre os dois decretos € que o
2.208/97 toma a direcdo da separacao e 0 5.154/2004 vai por uma direcao oposta: a
da unidade.

2.2 A idéia da integracao nas Diretrizes Curriculares Nacionais da EPT

Nesta secao poderemos compreender melhor esse movimento contraditério
de embate e por que nao dizer coesdo entre as propostas distintas circunscritas
pelos dois decretos mediante aquilo que os uniu e os une: as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacao Profissional e Tecnolégica instituidas pela resolugdo 04/99
CNE/CEB (1999b) e com tratamento expresso no parecer 16/99 CNE/CEB.

Compreender a tbnica destas diretrizes, principalmente pelo fato de que foram

instituidas sob a égide do 2.208/97 e permaneceram vigentes pds-Decreto n®
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5.154/2004, nos ajudara a compreender as razdes pelo qual uma simples revogacao
nao resolveria a questao da contradicdo entre conteudo e da forma na oferta de

Educacao Profissional e Tecnolégica na perspectiva da integragao.

Logo na parte inicial do parecer 16/99 ha o direcionamento para que 0s
curriculos dos cursos técnicos sejam construidos a partir da definicdo de
competéncias profissionais do técnico por area considerando o desenvolvimento
tecnoldgico com vistas ao atendimento de demandas do cidadao, do mercado de
trabalho e da sociedade, o que apesar de respeitar a flexibilidade na construcdo dos
curriculos das escolas expressa na LDB, reduz a oferta de EP a uma Uunica
possibilidade: o modelo de competéncias. (BRASIL, 1999a).

O parecer faz uma forte critica ao dualismo na educacdo, ressaltando a
importancia da Educacdo Profissional transcender o status de instrumento de
politica assistencialista, ajustamento as demandas do mercado, educacédo de
segunda categoria definindo a integracdo na forma expressa na LDB como:

Superagao dos enfoques assistencialista e economicista
da educagao profissional, bem como do preconceito
social que a desvalorizava (BRASIL, 2008, p. 121).

Essa critica, no entanto, ndo € coerente com o contelddo expresso no
documento, pois a fragmentacdo ndo permite a superacdo de dualidades, pelo

contrario, tende a reforca-la e a cristaliza-la.

No parecer 16/99 a EP é considerada “fator estratégico de desenvolvimento
humano na nova ordem econémica mundial”’, tem com um das grandes virtudes
ressaltadas a “inovadora” articulacdo com a educacéao basica, que de acordo com o
parecer, tem no decreto n® 2.208/97 o grande impulsionador e articulador deste

processo.

Neste contexto, concordamos com Araujo (2001) ao visualizar o determinismo
tecnoldgico sobre o qual se assentam as DCNEPT, e 0 nao questionamento sobre a
“nova ordem econdmica mundial” no texto, pelo contrario a ideia € sempre a de
ajustamento de diretrizes e orientacdes ao sabor das variacbes mercadoldgicas,
como se este fosse terreno favoravel para a formacdo ampla do homem e para a

construcado da democracia (Araujo, 2001, p.148).
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A grande questdo que de fato ndo é coerente com o0 que parecer anuncia é:
Como é possivel o rompimento da dualidade se:

O decreto federal 2.208/97 estabelece uma organizacao
curricular para a educacgao profissional de nivel técnico
de forma independente e articulada ao ensino médio,
associando a formacao técnica a uma sélida educacao
basica e apontando para a necessidade de definicdo
clara das diretrizes curriculares com o objetivo de
adequa-las as tendéncias do mundo do trabalho
(BRASIL, 2008, p. 123-grifo nosso).

No parecer 16/99 a independéncia entre Ensino Médio e Técnico é
classificada como vantajosa, pois liberta o aluno da “rigidez” de uma EP integrada e
ainda, as instituicbes de ensino que podem adequar seus curriculos as exigéncias
ou tendéncias do mundo do trabalho (BRASIL, 1999a).

A forma independente, tal como apregoa o parecer 16/99, da ao aluno a
oportunidade de “escolher” entre passar trés ou quatro anos preso ao Ensino Médio

Integrado ou tornar-se mais rapidamente empregavel, conforme defende:

Um técnico precisa ter competéncias para transitar com
maior desenvoltura e atender as varias demandas de
uma area profissional, ndo se restringindo a uma
habilitacdo vinculada especificamente a um posto de
trabalho (BRASIL, 2008, p. 123).

Nas entrelinhas deste discurso ha a valorizagdo da formagao polivalente®® que
esta intimamente relacionada a flexibilizacdo funcional, a reducao de numero de
trabalhadores e formas terceirizadas de contratacdo seja na forma temporaria ou
com reducao de direitos conquistados, o que culminam na precarizagao do trabalho
(GRABOWSKI e RIBEIRO, 2010).

A partir da categoria totalidade, é possivel inferir que o profissional de nivel
técnico ao transitar por diferentes demandas, mesmo concernentes a mesma area
podera ndao apreender o objeto do seu trabalho, a medida que estara envolvido
superficialmente com a resolugcdo de diferentes tarefas ou situagdes problema que

demandem rapidez. Tal resolucdo, considerando o nivel de apreensdo do

2 Definida por Kuenzer , como “capacidade de aprender permanentemente e de ajustar-se a
dinamicidade de uma planta que se adapta continuamente para atender as demandas do mercado”
(KUENZER, 2010, p. 255).
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trabalhador, até podera ser contornada, mas nao estruturalmente transformada ja

que a esséncia do fenbmeno ndo é o foco do trabalho fragmentado.

Do ponto de vista da praxis, esse “transito” pode reduzir a pratica do
trabalhador a sua dimensao produtiva, comprometendo sua capacidade de pensar
sobre o0 que produz e de compreender as bases e os fins daquilo que produz,
portanto afastando e dificultando a capacidade de criacdo e transformagcdo do
trabalhador.

Outro ponto que convém analisar a luz das categorias € a questao da
independéncia entre EP e Ensino Médio, consequentemente entre teoria e pratica,
pois a compreensdo das partes e do todo do processo e do produto sao
pressupostos para se chegar a totalidade concreta, a separacao e a superficialidade

sao caracteristicas inerentes somente a aparéncia sobre uma dada realidade.

A forma de integracéo proposta no parecer 16/99 é justamente por meio da
desintegracdo da educacdo basica e da EP, ja que ao construirem “itinerarios
individuais” de formacdo os trabalhadores poderdao elevar o seu nivel de
competéncias para o trabalho com mais agilidade e flexibilidade, o que de acordo
com o parecer é a grande expectativa do sujeito que busca a qualificacao via curso
técnico:

O cidadao que busca uma oportunidade de se qualificar
por meio de um curso técnico esta, na realidade, em

busca do conhecimento para a vida produtiva” (BRASIL,
2008, p. 123).

Sob esta oOtica, a intengdo € disseminar a ideia de que € do préprio
trabalhador o desinteresse em elevar a sua escolaridade, a ele interessa somente
adquirir aptidées que o tornem mais rapidamente absorvivel ao mercado de trabalho,
seria 0 mesmo que admitir que sdo os proprios trabalhadores os que mais anseiam
em ser explorados e ndo interessa ao mercado os explorar. De acordo com Frigotto
(2005, p. 61) as relacdes sociais excludentes determinam que o trabalhador lute

para “manter-se ou tornar-se mercadoria”.

Ainda segundo o parecer 16/99 somente o modelo de EP centrado em
competéncias por area é capaz de superar uma qualificacdo restrita atender as
recorrentes metamorfoses do mundo do trabalho, pois € o modelo que permite que

0s sujeitos construam seus itinerarios profissionais com “mobilidade”.
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Em oposicao ao que diz o parecer, o modelo de competéncias por area nao é
0 que vai combater a formacao estrita e restrita exigida pelo mercado, é exatamente
0 modelo que se ajusta a essas demandas, pois pressupde a definicdo de um perfil
de trabalhador baseado em critérios comportamentais, de flexibilizacdo das fungées

e dos direitos e valorizacao de aspectos atitudinais.

E pertinente ressaltar que desta forma o processo de qualificacdo do
trabalhador é infinito, descontinuo e fragmentado ja que o bom trabalhador para o

mercado hoje, ndo o0 é mais amanha.

As DCNEPT estao centradas no conceito de competéncias por area:

Um competente desempenho profissional exige dominio
do seu “oficio” associado a sensibilidade e a prontidao
para mudancas e uma disposicdo para aprender e
contribuir para o seu aperfeicoamento (BRASIL, 2008, p.
125).

A separacao entre EP e EM é defendida no parecer 16/99 como a solucéao de
todas as distorcoes equivalentes a formagcdo e qualificacdo, a dualidade na
educacgao, ao atendimento de demandas tanto dos trabalhadores quanto a dos

empresarios. Sobre isto, Araujo (2001) afirma:

(...) a formacado profissional por competéncias tem
faciltado, entre outras coisas, processos de
intensificacdo do trabalho e de agregacao de tarefas.
Consideramos improvaveis, portanto, as possibilidades
de conjugagao de demandas de empresas, trabalhadores
e sociedade enquanto perdurar um tipo de sociedade,
capitalista, que tem como um de seus alicerces o trabalho
alienado, que impossibilita o desenvolvimento pleno do
individuo (ARAUJO, 2001, p.151)

Prosseguindo a nossa andlise cabe dizer que as DCNEPT mesmo sob um
discurso incoerente e contraditério, continua a defender a articulagéo entre EP e EM,
o que de forma alguma remete a integracdo, e sim a complementaridade e
intercomplementaridade de conteldos o que afasta as DCNEPT da vivéncia da

praxis e da totalidade.

Sinaliza como valores para esta articulacdo o “respeito aos valores estéticos,

politicos e éticos” traduzidos numa: estética da sensibilidade, politica da igualdade e
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ética da identidade. Esta base axiolégica é que daria a unidade, a integracdo da

formacao.

Como principios elenca: competéncias para laboralidade, flexibilidade,
interdisciplinaridade e contextualizagdo, identidade dos perfis profissionais,
atualizacdo permanente de cursos e curriculos e autonomia da escola (BRASIL,
1999a).

A estética da sensibilidade é um valor que se relaciona com a ideia da
busca da perfeicdo, da qualidade da préatica, qualidade nos resultados, da
valorizacdo daquilo que é bem-feito e bem acabado, da superacdo da realizacao de
tarefas repetitivas rumo a polivaléncia das funcdes. A relagdo professor-aluno é
substituida pela relagdo consumidor-cliente, pois o foco da avaliacao é deslocado do
processo para o resultado para o desempenho do aluno na realizacdo das tarefas
(BRASIL, 1999a).

Com foco da avaliacdo apenas nos resultados, se desconsidera o grande
potencial que ha justamente nas contradicbes préprias do processo, ja que tanto
praxis quanto totalidade sinalizam como caminho para a transformagédo as
resolucbes e rompimentos ocorridos nos seio das experiéncias e relagdes de

contradi¢cdo que ocorrem durante o processo, neste caso, no percurso formativo.

Ainda neste sentido as DCNEPT indicam que a partir deste valor, o docente

podera constituir em seus alunos:

(...) a dose certa de empreendedorismo, espirito de
risco, e iniciativa para gerenciar seu proprio percurso no
mercado de trabalho, porque a estética da sensibilidade é
antes de mais nada anti-burocratica e estimuladora da
criatividade, da beleza e da ousadia, qualidades ainda
raras mas que se tornardo progressivamente
hegemobnicas (BRASIL, 2008, p. 130-grifo nosso).

A politica da igualdade, por sua vez, com base no que diz o parecer 16/99
esta relacionada com a conjuncao do direito a educacgéao e do direito ao trabalho, que
intencionalmente ou nao aparece mais a frente no documento como “o direito de
todos a educacéo para o trabalho” (BRASIL, 1999a-grifo nosso). Isto implicaria dizer

que é o direito de torna-se empregavel e nao escolarizavel.
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Outro aspecto que caracteriza a politica da igualdade expressa no documento
€ o trabalho em grupo, a contextualizagdo dos curriculos no mundo da producgéo, o
protagonismo do aluno em situacées que requeiram trabalho em equipe, processo
no qual deva se superar as discriminacoes e privilégios sobre determinados grupos
sociais, resgatando a questdo da diversidade. (BRASIL, 1999a). Essa caracteristica,
no entanto, ndo remete a uma politica de inclusdo e formacao destes grupos, mas

sim de estabelecimento da légica da competitividade:

A politica da igualdade impde a educagéao profissional a
constituicio de valores de mérito, competéncia, e
qualidade de resultados para balizar a competicado no
mercado de trabalho (BRASIL, 2008, p. 133).

Fechando o grupo de valores impostos a EP nas diretrizes dispostas no
parecer 16/99, esta a ética da identidade, cujo objetivo apregoado é transformar o
trabalhador em gerente de sua vida profissional, apto a fazer “escolhas” entre ser um
mero executor de tarefas ou um sujeito autbnomo para criar mecanismos que o

facam produzir com qualidade, o que inclui durante o contexto da producdo “a
agilidade na tomada de decisdes, correcdo de problemas, prevencgao de disfungdes,
busca da qualidade e adequacao as expectativas do cliente”, tudo isto tendo como

pano de fundo uma postura solidaria e responsavel.

E sabido, no entanto, que “fazer escolhas” no marco do capitalismo nédo é
algo natural e possivel a todos, escolher o caminho profissional, por exemplo, tem
sido um privilégio de poucos. Em grande maioria, jovens e adultos sao
condicionados a caminhos pré-determinados que de alguma forma se relacionam
com sua dimensao econOmica, social e cultural. As opcdes se revelam restritas para
determinados grupos sociais enquanto que para outros sdo amplas e mais

acessiveis.

Completando o perfil de trabalhador que acaba por ser tracado pelas
DCNEPT, a ética da identidade relaciona-se com aquela motivagdo que
“independente de fatores e recompensas externas”, brota do “intimo do trabalhador”
motivada pelo seu grande compromisso com a sociedade e o0 move em busca da
qualidade do resultado de seu trabalho (BRASIL, 1999a).

Em outras palavras, ndo importa em que condi¢cdes de trabalho estejam os

sujeitos: adoecimento, exploracdo, intensificacdo de jornada etc. cabe ao
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trabalhador fazer brotar de seu interior a grande motivacao para se identificar e fazer
bem seu trabalho, ou seja, € necessario que o trabalhador se compreenda e se
enxergue de forma apartada das relacdes humanas e socio-econémicas que Sao
inerentes ao seu trabalho, de maneira que acdes externas nao prejudiquem o

sentimento intimo e nobre de cumprimento do seu dever.

Sobre os principios especificos apontados nas DCNEPT, as Competéncias
para laboralidade se relacionam com o saber ser, a atitude do trabalhador frente as
situacdes ocorridas durante o processo produtivo, dando um enfoque
comportamental a qualidade de seu desempenho, e ainda atribuindo a ele a
responsabilidade de se manter no mercado de trabalho. Na perspectiva na qual o
decreto se sustenta, educacao e trabalho assumem um viés de referéncia para o

conceito de competéncia expresso no documento:

[...] capacidade pessoal de articular os saberes (saber,
saber fazer, saber ser e conviver) (BRASIL, 2008, p.136).

Os principios da flexibilidade, interdisciplinaridade e da contextualizacao
estariam mais relacionados a questao a organizagao curricular dos cursos a serem
ofertados, na capacidade de articular conteudos de forma flexivel e agil de forma a
atender a individualidade do aluno permitindo-os a construcao de itinerarios proprios
de profissionalizacdo guiados pelos seus interesses possibilidades. Neste contexto,
a forma modular é apontada no documento como uma forma de organizacao
possivel e alinhada ao disposto no Decreto n® 2.208/97. Assim sendo a
interdisciplinaridade esta colocada como prerrogativa do curriculo flexivel,
integradora de conteudos de &reas diversas e motivadora do desenvolvimento de
competéncias (BRASIL, 1999a).

A identidade dos perfis profissionais de acordo com as DCNEPT (BRASIL,
1999a) deve ser construida no ambito das escolas a partir das demandas da
sociedade, do mercado de trabalho e das pessoas de forma a proporcionar a
polivaléncia profissional, ou seja, que o trabalhador seja capaz de atuar em campos
e areas profissionais afins, tendo uma formacgédo para além da fragmentacao das
tarefas, com vistas a transformacéo do processo “global” de producao.

No que concerne a atualizacao permanente dos cursos e curriculos, as

DCNEPT sugerem que as escolas figuem atentas as demandas locais e regionais a
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fim de dar consisténcia as suas propostas evitando o atendimento imediatista e as

finalidades “exclusivamente mercadoldgicas”.

A autonomia da escola na forma do parecer 16/99 deve ser construida a
partir de um projeto politico-pedagoégico constituido democraticamente no seio da
comunidade escolar, incluindo representagdes de trabalhadores e empregadores, e
a “prestacao de contas de seus resultados”.

Apbs a revogacao do Decreto n? 2.208/97 e a promulgacdo do decreto n®
5.154/2004, mesmo diante da necessidade de haver um movimento de
transformacao estrutural nas bases legais da Educacao Profissional, onde se inclui a
LDB e as diretrizes curriculares nacionais para EPT, na contramao das expectativas
da sociedade civil que participou da construgcdo do novo decreto, o que ocorreu foi
uma atualizacdo das diretrizes previstas no parecer 16/99 com poucas alteracoes
por meio da resolucao n® 1 de 3 de fevereiro de 2005.

Observando a atualizacao proposta na referida resolugcédo, constatamos que o
termo “articulacdo” constante do artigo 12 do parecer 16/99 permanece, a alteracéao
diz respeito as formas de oferta da EP que passaram a ser nas formas: integrada,
concomitante e subsequente. A nomenclatura dos cursos e programas de EP
passou a ser: formacao inicial e continuada de trabalhadores (antes EP de nivel
basico), EP técnica de nivel médio (antes EP de nivel técnico) e EPT de graduacao
e de pés-graduacao (antes EP de nivel tecnolégico) (BRASIL, 2005c).

Outra modificacao foi que os novos cursos na forma integrada e na forma
concomitante, mesmo quando ocorrendo em instituicdes diferentes passam a ter que
construir projetos pedagédgicos e planos de curso unificados. Além disso a resolucéo
01/2005 também disciplina a carga horaria dos cursos organizados na forma
integrada (3.000, 3.100 e 3.200 dependendo da carga horaria minima para as
habilitacées profissionais) e nas formas concomitante e subsequente (800, 1.000 e
1.200) dependendo da carga horaria minima exigida para as  habilitacées
profissionais (BRASIL, 2005c).

Com estas poucas alteracées, € a manutengcdo da quase totalidade do
conteudo do parecer 16/99, temos a forma integrada permitida, porém disciplinada
pelo velho conteddo que orientou a reforma da EP nos anos 1990. Apesar de

dificultar a integracéo, isto nao significa dizer que nao ha diferencas essenciais entre
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os dois projetos educacionais materializados nos dois decretos e que o 5.154/2004
seja uma mera continuidade do 2.208/97, significa dizer que a manutencado das

diretrizes enfraquece o potencial de agao e transformacao do novo decreto?®.

Nossa andlise acerca das DCNEPT dispostas nos parecer 16/99 nos permite
concluir que apesar da aparente critica ao modelo de EP de cunho assistencialista,
intimamente ligada a légica do mercado e, por conseguinte, a busca do rompimento
da dualidade entre teoria e pratica e entre e pensar e fazer, a orientacao foi para a
desintegragao, para a independéncia entre EP e Ensino Médio, entre teoria e
pratica. Prevé de forma contraditéria e esquizofrénica a separacdo como superacao
da dualidade, complementaridade e articulacdo sem integracdo, baseia-se no
modelo de competéncias profissionais colocando o foco da formacao nos resultados
em detrimento do processo e, finalmente, ndo contesta a ordem econémica vigente,

portanto n&o possui objetivos de transformar a realidade.

Ao afastar a possibilidade da unidade entre teoria e pratica afasta também a
possibilidade do processo educativo ser constituido na praxis e para praxis politica e
praxis social, ao isolar e ndo recompor os saberes técnicos e os saberes tedricos

impede o détour necessario a compreensao da totalidade concreta.

2.3 A idéia da integracdo no Documento Base do Programa Nacional de
Integracao da Educacéao Profissional com a Educacdo Basica na modalidade
da Educacao de Jovens Adultos-PROEJA.

Configurando-se com uma das primeiras propostas com vistas a tentativa da
integracdo entre Educagdo Profissional e escolarizagdo institucionalizada no
governo Lula desde a promulgacao do decreto n® 5.154/2004, o Programa Nacional
de Integragdo da Educacgéo Profissional com a Educagédo Basica na Modalidade da
Educacao de Jovens e Adultos-PROEJA possui grande relevancia para o debate em
torno das politicas publicas educacionais para EPT.

% Discussdes envolvendo MEC, CNE, pesquisadores e colaboradores da area de Trabalho e
Educacgdo, estdo sendo travadas em torno das Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéao Profissional e Tecnolégica, uma necessidade que se desenha desde a promulgagéo do
decreto 5.154/2004, por conta dos anseios por uma mudanca estrutural na oferta desta
modalidade.Considerando que as discussées em torno dessas Novas Diretrizes ainda persistem,
porém, ndo tendo havido ainda nenhuma promulgacédo, deixaremos essa tematica para que seja
objeto de nossos esforgos tedricos posteriormente.
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O PROEJA foi instituido por meio do Decreto n® 5.840 de 13 de julho de 20086,
transformando-se em programa apo6s sua ampliagdo e reorganizagéo, ocasionando a
necessidade de revisdao também de suas bases e referencial. Foi a partir deste
contexto que uma versao atualizada de seu documento base foi construida e
publicada em agosto de 2007.

Este documento, desde entdo, vem orientando as praticas dos sujeitos que
atuam nesta forma de oferta do Ensino Médio Integrado traduzindo numa complexa
e desafiadora experiéncia: a integracdo de duas modalidades diferentes, a
Educacgéo Profissional Técnica de nivel médio e a Educagao de Jovens e Adultos e,
portanto, com identidade e especificidades préprias.

De forma a nos aproximarmos mais dos elementos relacionados a integracao,
em que bases se firmam, como se relacionam conteudo e forma integrada no
PROEJA, bem como as aproximacdes entre as categorias praxis e totalidade com o
conteudo do documento base é que buscamos investiga-lo.

Coerentemente com o que nos propomos nesta pesquisa, ndo faremos um
estudo sobre o programa em si, seu desenvolvimento, impactos na escolarizagao ou
mesmo avalia-lo, nossa busca limita-se sobre o discurso de integracdo que esta

impresso em sua proposta materializada no Documento Base.

O Documento Base do PROEJA antes de tratar de seus principios
orientadores e dos eixos estruturantes do curriculo sob ética da integracdo, faz um
resgate acerca da marca que historicamente tem sido caracteristica da EJA: politicas
publicas descontinuas, ofertas efémeras por meio de programas e projetos e
negacao do direito a educacao aos jovens e adultos trabalhadores excluidos dos
processos formais de escolarizagdo e, por conseguinte dificuldade no acesso a
Educacgao Profissional digna (BRASIL, 2007a).

Os sujeitos da EJA, caracterizados no documento como “marginais ao
sistema”, em geral fazem parte de determinados grupos sociais:

A EJA em sintese, trabalha com sujeitos marginais ao
sistema, com atributos sempre acentuados em
consequéncia de alguns fatores adicionais como
raca/etnia, cor, género, entre outros. Negros,
quilombolas,  mulheres, indigenas, @ camponeses,
ribeirinhos, pescadores, jovens, idosos, subempregados,
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desempregados, trabalhadores informais [...] (MEC,
2007a, p. 11).

Estes grupos sociais representam parte do universo de sujeitos que
constituem a EJA como mais uma das consequéncias nefastas do sistema
capitalista, sustentado e reproduzido gracas a exclusao e exploracdo dos que néo
detém os meios de producédo e dependem da venda da sua forca de trabalho para
ter acesso apenas as minimas condicdes de sobrevivéncia e para manter-se

produtivo economicamente.

De acordo com o Documento Base (2007a) o PROEJA representa a
intencionalidade do governo Lula (2003-2010) em construir uma politica publica
estavel, com vistas a elevacao da escolaridade integrada a profissionalizacao para a
demanda da EJA, ja que as politicas recentes para esta modalidade, tém tido seu
enfoque limitado ao combate ao analfabetismo sem qualquer vinculacdo com a
Educacéao Basica e a Educacao Profissional.

Em relacdo ao Decreto n® 5.478/2005 o qual deu origem mais tarde ao
5.840/2006, houve mudancas significativas no que diz respeito as instituicdes
proponentes/participantes e sua abrangéncia: antes apenas a Rede Federal de EPT
estava incluida, com o novo decreto passam a poder participar os sistemas
estaduais e municipais de ensino e entidades nacionais de servico social,
aprendizagem e formacéao profissional vinculadas ao setor sindical (isto inclui todo o
Sistema “S™*. Além do nivel médio, a partir do novo decreto é incluida a
abrangéncia ao Ensino Fundamental (denominados cursos de formacgdo inicial)
(BRASIL, 2007a).

A meta do governo Lula (2003-2010) com relacdo a demanda da EJA foi
assim definida:
v' Garantia de educacao de qualidade para todos;
v" Democratizagao do acesso;

24 Apesar de nao constituirem como um sistema educacional, compdem este grupo de instituicoes:
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), Servico Nacional de aprendizagem Comercial
(SENAC), Servico Social da Industria (SESI), Servico Social do Comércio (SESC), Servico Social de
Transporte (SEST), Servigo Nacional de Aprendizagem Transporte (SENAT), Servico Nacional de
Aprendizagem Agricola (SENAR), Servigo Brasileiro de Apoio a Micro e Pequenas Empresas
(SEBRAE) e Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (SESCOOP) (Grabowski e
Ribeiro, 2010, pg 281).
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v' Garantia de permanéncia.

A busca pela consolidagao desta triade seria via FUNDEB do ponto de vista
do financiamento, e ancorada na ideia da organicidade e articulagdo de um conjunto
de politicas, na qual a educagcao esta posta com parte do processo, com funcao
social definida e ndo como Unica responsavel pelo desenvolvimento econémico
(BRASIL, 2007a)

Desta forma, a educacéo proporciona aprendizagens e conhecimentos muito
mais amplos que abrangem saberes sobre a economia, como também saberes

sobre a cultura e a sociedade, ficando assim definida do documento:

“A educacao é, nesse sentido, o processo de criagao,
producdo, socializagdo e reapropriacdo da cultura e do
conhecimento produzidos pela humanidade por meio de
seu trabalho” (BRASIL, 2007a, p. 31).

O conceito de educacao presente do documento do PROEJA vai abrindo
caminho para a nossa analise sobre os elementos de uma educacao integradora
com base na concepcao que orienta o programa € em nossas categorias analiticas:

praxis e totalidade.

Podemos constatar no conteudo do documento base a afirmag¢édo do governo
em constituir o PROEJA como uma politica de Estado, portanto na qual o préprio
Estado tem a funcdo de garantir sua materializacdo e consolidacdo, ndo atuando
simplesmente como mediador, articulador ou regulador (BRASIL, 2007a).

Defende também a integracdo entre trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia,
humanismo e cultura geral como bases para formacdo humana na perspectiva da
totalidade, proporcionando a formacédo integral do educando e definindo esta
formagdo como uma das finalidades mais significativas da EP integrada. Assim,
aponta como pressuposto o investimento em formagédo continuada especifica para
atuar no PROEJA® (BRASIL, 2007a).

% Sobre a formagao de pessoal docente e de gestdao desde 2007 o antigo Centro Federal de
Educacgéao Tecnolégica do Pard-CEFET/PA, hoje Instituto Federal de Educagéao, Ciéncia e Tecnologia
do Para — IFPA oferta o curso de Especializagdo /ato sensu em PROEJA, tendo formado varias
turmas compostas por professores e técnicos das secretarias estadual e municipal de educagéo e do
proprio IFPA com funcdo de gestdo ou ndo, atuantes ou que pretendem atuar em uma das duas
modalidades ou no PROEJA especificamente.
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A integragdo entre as dimensfes citadas, sob a oOtica da categoria da
totalidade permite que durante a formacao o sujeito possa apreender o contetudo do
objeto estudado em suas dimensdes econbémicas, sociais e culturais, considerando
qgue ele nao existe de forma isolada e sim relacionada a um processo amplo que tem

implicacao direta ao todo que constitui esse objeto cognoscivel.

Os principios orientadores que compde a proposta do PROEJA sao (BRASIL,
2007a):

v Inclusdo da populagdo em suas ofertas educacionais;

v Inser¢cdo organica da modalidade EJA integrada a Educacao
Profissional nos sistemas educacionais publicos;

v Ampliacdo do direito a educagdo bdsica, pela universalizacdo do
Ensino Médio;

v" O trabalho como principio educativo;

<

A pesquisa como fundamento da formagéo;

v' Condigbes geracionais de género, de relagdes étnico-raciais como
fundantes da formagdo humana e de modos como se produzem as
identidades sociais.

Observando os principios supracitados nota-se que a ténica do Programa nao
estd limitada apenas aos objetivos basicos como aumento da oferta da EJA
possibilitando o retorno de grupos sociais excluidos da escola, mas também na
democratizacdo desse acesso e a permanéncia com qualidade aliando o acesso a
garantia de um direito ceifado de uma grande massa de individuos cuja experiéncia
de trabalho e de vida por mais qualificante que seja ndo sdo experiéncias formais de

escolarizagao, portanto, nao geram certificacées ou titulos.

Ao assumir o trabalho como principio educativo, valorizar a dimensao
formativa da pesquisa e das identidades sociais, a proposta revela mais uma
importante vertente da integracdo: a valorizagdo do saber popular produzido no
interior das relacoes de classe, de género, de producdo e em outros ambientes nao
formais como essenciais num processo de formacdo com objetivos mais amplos,
numa perspectiva omnilateral. Este é um dos avangos da proposta, que ao eleger a
formacao omnilateral como finalidade do Ensino Integrado acaba por aproxima-la a

dimensao praxioldgica da construcao do conhecimento.
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Para uma politica que vise a integracao efetiva, é necessario que estejam
bem delimitadas e alinhavadas as intencionalidades, as diretrizes e linhas de acao
bem definidas para que nado hajam interpretacées equivocadas que venham a
desvirtuar a proposta, o governo deve se mostrar, estabelecendo prioridades e atuar

de forma mais propositiva, para além das orientagdes vagas e hibridas.

Ao chegar a parte do documento que trata do projeto politico-pedagédgico
integrado e dos fundamentos para um curriculo integrado, é possivel enxergar a
intencao de que a oferta do PROEJA na forma integrada seja prioritaria, ja que o
Decreto n® 5.154/2004 possibilita a oferta articulada nas formas concomitante e
subsequente. De acordo com o Documento Base (2007a), a forma integrada sé se

traduz por meio de um curriculo integrado.

Essa afirmagao remonta a discussao sobre a questao da forma e do conteldo
na oferta da EP, pois ao vincular e condicionar a integracéo a forma materializada de
um curriculo integrado abandona-se a ideia de que um curriculo em outros moldes, a
exemplo das formas subsequente e concomitante, poderia no plano da concepcéao

constituir-se como uma experiéncia de integragao.

Ha de se considerar, que seria extremamente problematico um programa de
integracao de duas modalidades complexas como o PROEJA ser ofertado de outra
forma que nao fosse a integrada, pois a prépria razdo de ser do Programa estaria

sendo enfraquecida.

Os fundamentos politico-pedagégicos propostos no Documento Base para a
construcao do curriculo integrado estdo elencados abaixo (BRASIL, 2007a):
v Relagao entre Educacao Profissional, Ensino Médio e EJA;
v' Reconhecimento dos espacgos de producéo de saberes na sociedade;
v' Os saberes produzidos sdo também reconhecidos e legitimados;
v" O curriculo integrado como inovagdo pedagdgica na concepcdo de
Ensino Médio em resposta aos diferentes sujeitos sociais;
v' Abandono da perspectiva estreita de formagdo para o mercado de
trabalho para assumir uma formacéo integral para os sujeitos.

Somam-se ainda aos fundamentos elencados: a qualificagdo politico-social e

profissional dos sujeitos por meio da elevacao da escolaridade, a associacao desta



79

formagdo a um projeto maior que contemple a transformagédo da sociedade e a
emancipacao humana, a vinculagdo da escola com a vida cotidiana, o trabalho como
principio educativo, autonomia dos sujeitos e sistemas de ensino e por fim a
consideracdo e compreensao dos tempos e espacos diferenciados de formacéao
(BRASIL, 2007a).

Nossa intencdo em elencar os principios acerca da proposta curricular se
justifica, pela contribuicdo que a analise feita a partir deles podera trazer para que
possamos responder nossas questdes de pesquisa. Nao trataremos do tema
curriculo em si, tipos, funcao e especificidades, apenas do curriculo integrado por
conta da sua vinculagcdo com a proposta educacional integradora presente do
Documento Base do PROEJA.

Seguimos entdo com aquela que se configura com uma das maiores
angustias dos sujeitos envolvidos com a oferta do EMI e do PROEJA: a construgéo

de um curriculo integrado.

A literatura da area® tem trazido contribuicdes importantes para a concepcao,
formulacdo e implementacdo do curriculo, discutindo concepcdo fundamentos e
principios, porém, temos observado certa estagnacdo e uma enorme dificuldade em

se avancar para um plano mais propositivo.

A ideia aqui ndo € defender que as pesquisas construam “receitas prontas”
para que as escolas possam a partir delas construir seus curriculos, acreditamos
que nos falta ousar mais, tentar nos desprender da forma tradicional e conteudista
como fomos educados, abrir a mente e os olhos para estruturas curriculares com

abordagens diferenciadas daquela centralizada nas disciplinas.

Retomando o Documento Base do PROEJA, observamos que ha em termos
mais “palpaveis” um direcionamento para uma proposta de curriculo integrado. O
referencial é baseado em Machado (2005):

Abordagens embasadas na perspectiva de complexos tematicos:
Concentricidade de temas gerais, ligados entre si;
Temas integradores, transversais e permanentes que:

 Abranjam os contetdos minimos a serem estudados;

26 RAMOS (2005), PAIVA (2004), MACHADO (2010) e SANTOME (1998).



» Possam ser abordados sob enfoque de cada area do conhecimento;
* Possibilitem compreender o contexto em que os alunos vivem;

» Atendam as condi¢des intelectuais e sociopedagdgicas dos alunos;
» Produzam nexos e sentidos;

» Permitam o exercicio de uma pedagogia problematizadora;

» Garantam um aprofundamento progressivo ao longo do curso;

* Privilegiem o aprofundamento e a ampliagdo do conhecimento do aluno.

Abordagem por meio de esquemas conceituais:

» Foco em conceitos amplos;

» Conceitos escolhidos que mantém conexao com varias ciéncias;
» Cada conceito é desenvolvido em diversos contextos;

» Cada conceito € enriquecido pelas diversas contextualizagdes.

Abordagem centrada em resolucoes de problemas:

* Problemas séo propostos para solugdes;

* A partir de sua disciplina, cada professor junto com seus alunos fornece
dados e fatos para interpretacéo visando a solucao dos problemas
propostos.

Abordagem mediada por dilemas reais vividos pela sociedade:
 Perguntas sao feitas sobre a conveniéncia de determinadas decisbes
politicas ou programaticas;

* A partir de sua disciplina, cada professor junto com seus alunos fornece
dados e fatos para interpretacao visando a discussao dos dilemas
propostos.

Abordagem por areas do conhecimento:
* Natureza/trabalho;

* Sociedade/trabalho;

* Multiculturalismo/trabalho;

* Linguagens/trabalho;

« Ciéncia e Tecnologia/Trabalho

» Saude/trabalho
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* Membéria/trabalho

» Género/trabalho

* Etnicidade/trabalho

- Eticas religiosas/trabalho

Identificamos nesta sistematizagéo feita por Machado (2005) um avancgo para
além do debate em torno de fundamentos e principios da integracdo quando dada
énfase a importancia de se estabelecer o dialogo constante entre as areas do
conhecimento, o que valoriza os saberes produzidos no interior das ciéncias de
referéncia fortalecendo seu papel, mas colocando sua integragcdo como condi¢do
para uma visdo ampla sobre o contexto vivido, sobre o0s conceitos, sobre a
problematizacao das situag¢des do cotidiano e, sobretudo sobre construcdo de nexos
e sentidos em torno destes saberes, tal como pressupde a categoria da totalidade.

A questao dos saberes também é abordada no documento, afirmando que
nao & somente a escola em sua estrutura formal o Unico espaco privilegiado para se
ensinar e aprender (BRASIL, 2007a).

Assim, ndo sdo somente estes saberes produzidos no interior das salas de
aula os responsaveis pelo desenvolvimento da sociedade, pelo contrario, € do senso
comum e da capacidade do homem de aprender no interior das relagdes em suas
multiplas determinagdes que se inicia a construcao das bases para conhecimento

cientifico, sistematizado e ensinado no interior das ciéncias de referéncia.

E a partir da atividade cognoscitiva, que é impulsionada por relacdes e
acontecimentos do cotidiano escolar ou na vida que reside a necessidade de
transformar, levando os sujeitos a pensar e projetar, ou seja, a exercitar a atividade
teleologica. Desta forma, a medida que estas duas dimensdes: cognoscivel e

teleoldgica se integram, constituem terreno fértil para a construcéo da praxis.

Analisando nao so6 as potencialidades do programa, mas suas fragilidades, é
que faremos um contraponto a partir do pensamento de Frigotto, Ciavatta e Ramos
(2005Db).

Os autores observaram que apesar do discurso da integracao, na pratica as
politicas de EP po6s-decreto n® 5.154/2004 processaram-se de maneira focalizada e

contingencial baseadas em programas, onde se inclui o PROEJA. A critica se
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sustenta pelo carater restrito de sua estrutura que prevé uma formagao minima ao
jovem e ao adulto por meio de uma organizacdo em etapas e carga horaria distintas

para formacao geral e especifica:

“Limitar a carga horaria dos cursos a um “maximo” é, na
verdade, admitir que aos jovens e adultos trabalhadores
se pode proporcionar uma formagdo “minima”. Em
contrapartida, se por essa carga horaria se distribuem os
minimos definidos para a formacao geral e a especifica,
como se poderia elevar a carga horaria de uma sem
diminuir a outra?” (FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS,
2005b, p. 1098).

Essa forma de organizagdo do PROEJA, com distincao de tempos e espacos
entre a formacéao geral e especifica, nao facilita a integracéo, e é ai que o contetdo
da proposta pode ser fragilizado, ficando prejudicado no que tange a sua finalidade

de proporcionar uma formac¢ao omnilateral.

E com base no trabalho como principio educativo que os autores refutam a
fragmentacao de saberes no PROEJA, pois partem do pressuposto que a formacéao
geral e a especifica sdo indissociaveis, portanto, uma nao deve sobrepor-se a outra
inviabilizando a integracdo. Assim, a concep¢do de integracdo e seus principios
orientadores, o conteudo do ensino integrado encontra na forma fragmentada a
fragilidade do PROEJA. E como se do ponto de vista do contetido o programa se

aproxima das dimensdes praxis e totalidade, porém, quanto a forma se afastam.

O fato da gestdo do PROEJA ter ficado a cargo da SETEC também foi objeto
de critica, pois a separacao entre EP e Educacdo Basica ja comeca no préprio
ambito do MEC: “Para a SETEC, a oferta da educacio profissional integrada ao
médio na modalidade EJA manteria uma incumbéncia residual com a educacgéo
basica, da qual ela foi esvaziada quando a responsabilidade pelo ensino médio foi
destinada a Secretaria de Educacdo Basica (SEB) e a educacdo de jovens e
adultos-com a qual a politica de educagéo profissional nunca havia se ocupado-
abrigada pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade
(SECAD)” (FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS, 2005, p. 1097).

Grabowski e Ribeiro (2010) afirmam que a opg¢ao de politicas de governo e

nao de Estado com prazo de validade restrito ao exercicio do poder, é uma
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contradicdo, uma realidade que expressa a propria falta de projeto ou mesmo

auséncia de projeto como projeto em si.

A andlise do documento base do PROEJA nos leva a concluir que do ponto
de vista conceitual a principal virtude é a tentativa de fazer a integragéao entre EP e
Ensino Médio resgatando o direito a EJA, tendo como objetivo a consolidacao de
uma politica publica estavel que promova a integracao entre trabalho, ciéncia,
tecnologia, humanismo e cultura geral, com vistas a formagéao integral dos sujeitos a
partir da ideia de totalidade.

A formacdo integral a partir do conteudo do documento ocorreria somente via
curriculo integrado, com a possibilidade de proposicdo e materializacao de arranjos
diferenciados entre educacao geral e técnica.

A critica feita por Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005b) sobre a organizacao
fragmentada do PROEJA por conta da separacéo entre a base nacional comum e as
disciplinas técnicas, sustenta a ideia da fragilidade do programa, pois a partir da
categoria totalidade a separacdo das partes pode ocorrer desde que seja para
facilitar a compreensao do todo, seguindo o movimento da fragmentacdo para o
aprofundamento sobre as partes e depois a recomposicdo do todo para que se
possa alcancar a totalidade concreta.

Do ponto de vista da praxis, o PROEJA organizado de partes diferenciadas e
separadas tende a valorizar a atividade puramente cognoscitiva em detrimento da
atividade teleologica.

Seguindo a cronologia da institucionalizacdo das politicas e programas,
prosseguiremos entdo para a andlise do Documento Base do Ensino Médio
Integrado.

2.4 A idéia da integracdo no Documento Base do Ensino Médio Integrado

O Documento Base do Ensino Médio Integrado (BRASIL, 2007) € um texto
orientador, que revela muito do que se esperava e que ainda se espera no que
concerne a oferta de uma educacdo profissional e tecnolégica publica e de
qualidade no Brasil.
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Seu rigor metodoldgico e teor politico pedagdgico diferenciado da maioria dos
documentos oficiais sdo conferidos pela vinculacdo de seus autores?’, com a
tematica e a dedicacao a estudos e pesquisas nas quais a formacao do trabalhador
tem sido o centro das discussoes.

Mais do que valorizar quem vive e pesquisa a EP, o fato destes educadores
terem estado na linha de frente na construcdo dessas politicas em nivel nacional,
revela uma opcao, uma linha de trabalho que desloca dos centros de decisdo uma
camada privilegiada e coloca em evidéncia os anseios da sociedade como um todo,
traduzidas pelas ideias e palavras daqueles que criticamente tém sua militAncia

pedagdgica o anseio por uma EP cujo objetivo maior é formar pessoas.

O documento do EMI logo em sua apresentagdao nos traz uma informacéao
muito importante que talvez nos ajude a analisar com mais clareza o fato de tantos
pesquisadores defenderem esta forma de oferta da EP em detrimento as outras
formas de oferta: o EMI é a forma que apresenta os melhores resultados
pedagdgicos. Seria por este motivo entdo que o Plano de desenvolvimento da
educacgao- PDE fez a opgao por apoia-la (2007b).

O Documento Base do EMI, como documento orientador, apesar do rigor no
entrelagamento de ideias sobre as questbes-chave do EMI ndo esta livre de
intencionalidades, elas aparecem, e isso é uma caracteristica fundamental de um
documento o qual, por natureza, deve ser objeto de leitura, debates, e
questionamentos dos sujeitos que constituem a comunidade escolar, ndo fosse
assim, bastava que o0s manuais fossem enviados as escolas, cabendo aos

educadores acata-los e implementa-los.

Ocorre que no ambito das politicas publicas e aqui em especial a educacional
ja é disseminada a ideia de que, para que estas nao perecam ao sabor da
continuidade ou ndo de um governo € necessario, sobretudo convencer os sujeitos,
envolvé-los em torno de objetivos comuns, imprimir nas pessoas o0 sentimento de
pertencimento. Um documento orientador é mais do que a base para um debate, é o
préprio debate, é muitas vezes um determinante para a consolidacao ou nao de uma

politica.

%" Dante Henrique Moura, Sandra Regina de Oliveira Garcia e Marise Nogueira Ramos.
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Obviamente que ndao queremos aqui defender a ideia de que palavras por si
s6 garantem a implementacao desta ou daquela politica, queremos ressaltar apenas
que a forma com que elas sao articuladas e as ideias que imprimem podem dar mais
consisténcia ou ndo a sua implementagéo, assim como anunciar uma posi¢ao € um

indicativo relevante do projeto real.

O documento inicia fazendo um resgate histérico do momento de transicao do
Governo FHC para o Governo Lula no que diz respeito a area da Educacao,
especificamente o Ensino Médio e Educacao Profissional, mostra que a discussao
sobre Integracao foi protagonista do Seminario Nacional “Ensino Médio: construcao
politica em 2003”, e no Seminario Nacional de Educacao Profissional “Concepgdes,
problemas e propostas” e ainda que evidenciou-se nestes momentos a existéncia de
duas concepcoes de EP, uma baseada na sua forma imediata: a vertente
profissionalizante e a forma mediata: a vertente propedéutica (MEC, 2007b).

Buscando ancoragem em uma de nossas questdes centrais que € sobre
concepcao e forma no EMI, percebemos que a definicdo de que existem concepgdes
diferentes de EP que orientam formas diferentes de EP nos levam a pensar que os
objetivos, métodos e saberes também seguem caminhos diferentes dependendo da

vertente a qual pertencem, a profissionalizante ou a propedéutica.

Neste sentido, o proprio documento anuncia a necessidade de rompimento
dessa dualidade via a construcao de um projeto com bases mais humanisticas,
desfocando-se dos objetivos mercadoldgicos. Cabe-nos entdo problematizar: de que
projeto se fala? Um projeto politico educacional, um projeto de sociedade? Um

projeto de homem? Um projeto econémico?

O Ensino Integrado envolve todas estas dimensdes, e ao anunciar como base
a integracao entre ciéncia, trabalho, cultura e tecnologia, e a formacao omnilateral
dos trabalhadores, mesmo ndo expressando claramente em seu conteudo,
identificamos o cunho socialista deste projeto educacional, que além da formacgao
destes trabalhadores para a praxis social e politica, sinaliza para travessia para
outra forma de organizacdo da economia e da sociedade, como dimensdes
integradas, ou seja, ndo basta construir um projeto educacional de cunho socialista é

necessario caminhar para a construcao de uma sociedade socialista.
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O Documento Base do EMI fala de “recuperacdo” do que o decreto 2.208
coibiu e de integracdo da formacgédo basica e profissional num mesmo curriculo,

integracao essa definida como “organica” (BRASIL, 2007b).

Ora, uma integracao curricular nao se torna organica apenas quando se
integra o saber técnico com o propedéutico, ndo é apenas o curriculo que dara
organicidade ao Ensino Integrado, mas um conjunto de atitudes e acdes politicas e
pedagdgicas, por isto ndo se pode reduzir Ensino Integrado as questdes unicamente
curriculares. O curriculo integrado é uma parte que compde a totalidade que o
Ensino Integrado representa.

O curriculo integrado é parte de um movimento maior dos atores envolvidos
no processo de ensino-aprendizagem que envolve, convencimento, pertencimento,
conhecimento, atitudes, mudancas de posturas e praticas, valorizacdo dos
trabalhadores em educacgédo, condigdes de funcionamento e tudo mais que é

inerente ao processo educacional.

O documento do EMI consolida a integragdo como um principio a ser
seguido tomando por base o texto da LDB que coloca esta modalidade de ensino
integrada “as diferentes formas de educacéao, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia,
conduzindo ao permanente desenvolvimento das aptiddes da vida produtiva”, porém,
€ valiosa a observacao que faz de uma contradicdo interessante, quando no artigo
40 a LDB estabelece que a EP devera ser desenvolvida em “articulacao” com
ensino regular ou por diferentes estratégias de educacao continuada, ou seja, outra
vez concepcao e forma aparecem entrelacadas, pois a LDB aponta a integracao
como principio, o que revela uma concepcao de educacao, mas a forma sugere um

articulagao.

Neste trecho do documento é possivel ter uma boa compreensao sobre a
maneira como conceitos importantes como integracdo e articulacdo podem
comprometer a compreensao de uma politica e influenciar o seu desenvolvimento.
Encontramos em SANTOS (2008), uma contribuicdo importante no que tange a
compreensao desses e outros conceitos que recorrentemente aparecem nos textos
que tratam de Ensino Integrado e nos documentos regulatérios desta forma de
oferta.
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A autora buscou elucidar os sentidos e significados de “integrado”, “integral” e
“articulado” nos alertando no sentido de que o uso indiscriminado desses conceitos
tende a esvazia-los de seus reais sentidos, confundindo e influenciando o
entendimento sobre o que de fato é Ensino Integrado. O uso nao inocente destes
termos como se fossem sinbnimos podem esconder a esséncia que lhes é propria.
Santos (2008) diz que:

Isso ocorre quando aplicamos integrado, integral,
articulado ou integracao, integralidade, articulacado na
educacdo para defender projetos de formagédo. Na
linguagem comum essas palavras podem até ser usadas
como sinbnimos, mas para nds é preciso ter clareza dos
limites de seus significados, de seu cerne ao qualificar a
relacao entre EM e EP (SANTOS, 2008, p. 25).

Santos (2008) prossegue, definindo:

A integracao corresponde ao todo em que existem as
partes que por sua vez sao o todo de outras partes que
interagem dinamicamente, portanto, ha todo/parte e a
parte/todo em diversos patamares. A articulacdo deixa
claro em sua etimologia estar associada a separacao
com um vinculo entre as partes, sendo sua expressao
parte/parte, em que a ligagdo pode ou nao produzir
influéncia mutua de uma das partes sobre a outra que
a/as altere significativamente. J& integralidade/integral é
0 que € o completo, digamos o irretocavel, perfeito, nao
ha partes, s6 o todo. (SANTOS, 2008, p. 29, grifo nosso).

O Documento do EMI expressa que ha uma espécie de conexao entre a
educacgao basica em seus diferentes niveis com a Educacao Profissional, e que no
EM a “articulacdo” indica uma especificidade, pois no art. 36 (desde que) “atendida a
formacao geral do educando, podera (possibilidade e nao regra) prepara-lo para o
exercicio de profissdes técnicas”, ou seja, a EP integrada ao EM é um arranjo
possivel, que conforme o documento, nos leva ao entendimento de que articulagao
€ um pressuposto para a integracdo e consequentemente para uma formagao
ancorada pela categoria da totalidade, e que a articulacao podera evoluir até chegar
a um patamar que promova a ‘verdadeira” integracdo, consequentemente a

totalidade.

O que isso nos diz? Que articulagdo e integracdo sao indissociaveis?
Devemos refletir sobre esta questdo sem perder de vista a definicdo de Santos
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(2008) citada anteriormente, na qual articulagcdo estd associada com separacao,
vinculo entre partes, relacao parte-parte, na qual pode ou ndo haver influéncia entre
as partes e que integracao é um todo feito de partes que interagem dinamicamente,
portanto ha uma relacdo parte-todo, todo-parte, um movimento de détour constante.
Se a articulacao é pressuposto para integracao, caberia dizer entdo que integracao e
totalidade dependem de uma prévia separacdo entre partes (saberes das ciéncias
de referéncia) em categorias menores para posteriormente, ao estabelecer o dialogo
e 0 movimento de ir e vir elas possam, enfim, proporcionar o conhecimento amplo

sobre uma realidade.

Chamou-nos a atencdo o momento em que o documento discute a forma
como o Decreto n® 2.208/97 significou além da negacédo de um direito, que era o
direito a educacao profissional integrada, mas também uma posicao contraditéria em
relacdo a LDB, e que nao bastava apenas corrigir e adequa-lo, mas revoga-lo,
construir um decreto alternativo em consonéncia com uma politica indutora, havia a

necessidade de adequar a LDB, o que nao ocorreu (BRASIL, 2007b).

O documento trata o decreto n? 5.154/2004 como de cunho transitério, ou
seja, uma medida inicial para um processo muito mais amplo de transformacao nas
diretrizes e bases da EP acontecesse. Posteriormente o decreto foi incorporado pela
LDB.

Para cumprir seu carater orientador, como parte integrante de um projeto
maior de integracao entre EP e EM, agregando sistemas de ensino e seus sujeitos
num movimento de convencimento, reconhecimento e comprometimento da politica
para o Ensino Médio Integrado, ao mesmo passo em que expressa intengdes,
discute principios e fundamentos, este Documento Base foi determinante para que
se reacendesse nas escolas publicas e nas Secretarias Estaduais de Educacao o
debate sobre a (s) identidade(s) do EM, sobre que tipo de educacao e formacéao se

pretendia para os jovens e adultos trabalhadores?.

A partir de um resgate histérico feito, o documento ganha ainda mais
substancia, pois a génese e a histéria da EP no Brasil por si s6 ja se constitui como
forte justificativa para uma possivel mudanca de concepcéao e de formas de oferta-la,

%8 Sobre este movimento no Estado do Para, vide “Ensino Médio Integrado no Para como politica
publica” (ARAUJO, SOUZA e TEODORO, 2008 /SEDUC-PA, 2009).
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afinal, faz parte dos anseios de qualquer educador com pensamento de cunho mais
progressista, o rompimento com uma EP assistencialista e pragmatica, pois a
reducdo ou a retirada do acesso a conteldos relacionados a teoria e as bases
cientificas de uma determinada atividade aliado ao atendimento imediato das
exigéncias do mercado acaba por minar as tentativas de se proporcionar uma EP
sob a ética dos trabalhadores.

Outro aspecto importante abordado no documento e que coloca novamente a
LDB no centro do debate, é o fato de que a EP, assim como as outras modalidades
acaba ndo se encaixando em nenhum dos niveis, nem na educacao basica nem na
educacgao superior, acaba por assumir uma posicdo “descolada” da estrutura da
educacao regular brasileira, gerando uma abertura que tende a colocar o Ensino
Médio Integrado, apenas como mais uma forma de oferta da EP (BRASIL, 2007b).

Sendo apenas mais uma forma de oferta e assumindo um lugar ao lado do
ensino subsequente e do concomitante, o dado expresso 14 no inicio do documento
base: que o “EMI é o que apresenta os melhores resultados educacionais”,
resguardando-se o carater relativo desta afirmacado, acaba por perder forca. Este
dado é enfraquecido, pois nos leva a refletir de que ndo adianta essa oferta ser a
que mais se aproxima da proposta de formacao omnilateral que defendemos se a
legislagdo em vigor praticamente a desconsidera ou subalterniza, deixando a cargo
e a bel prazer dos dirigentes fortalecerem a forma de oferta que mais se adequa aos

interesses hegemaonicos.

2.4.1 O Decreto n® 2.208/97 no Documento do EMI:

A reforma da Educacgao Profissional teve como marco, segundo o Documento
Base do EMI, a publicacao do Decreto n® 2.208/97 e o Programa de Expansao da
Educacao Profissional (PROEP), acbes essas que contribuiram ainda mais ao
afastamento entre Ensino Médio e Educacgéao Profissional, pois permitia apenas duas
formas de oferta: Concomitante (externo ou interno) e Sequencial, que mais tarde,
para nao confundir-se com 0s cursos sequenciais de nivel superior, passou a ser
chamado de Subsequente. Ambas as ofertas possuem uma forma que nao facilita a
integracao, pelo contrario tendem a fragmentacdo do conhecimento (BRASIL,
2007D).
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Tal reforma expressa o documento base, teve um carater privatizante, pois
atendia as exigéncias da politica neoliberal imposta pelos paises hegemdbnicos e
organismos multilaterais como o BID (Banco Interamericano de Desenvolvimento)

que financiou boa parte destas politicas (BRASIL, 2007b).

O Documento Base reconhece que a reforma da Educacao Profissional foi
exitosa, partindo do pressuposto de que ela foi coerente com as suas bases
neoliberais, transferindo boa parte do patriménio publico a gestao privada, foram

eficientes no alinhamento a légica a qual se submetiam.

O texto também problematiza o conceito de “eficiéncia”, pois no contexto da
reforma isto significou, por exemplo, a rede federal uma reestruturacdo que a
atrelava aos interesses empresariais, a “prestacdo de servicos a comunidade” de
forma que mais tarde pudesse adquirir uma capacidade de “autofinanciamento”,
revelando-se ai mais uma forte caracteristica da politica neoliberal: a diminuicao do
papel do Estado na sociedade. Neste sentido, o documento base aponta o privilégio
na escolha de projetos institucionais que desvinculavam o Ensino Médio da EP,
descartando qualquer proposta que assinalasse para uma integracao (BRASIL,
2007b).

Com a limitacdo da expansdo da rede federal, a reducdo da oferta de
matriculas no Ensino Médio (classificada no documento base como inconstitucional),
e o fortalecimento de uma expansdo baseada na gestdo privada por meio de
organizacdes sociais, ndo governamentais, a reforma cada vez mais se aproximava
do alcance de seus objetivos de desresponsabilizacdo com a oferta de educacéo

profissional publica de qualidade.

Assim, apesar do discurso de que o PROEP deveria incrementar a oferta de
EPT na rede federal, houve um deslocamento de recursos e da oferta:

“A Unido s6 poderia criar novas unidades para o ensino
técnico mediante “parceria com o0s estados, o0s
municipios, o setor produtivo ou organizagbes nao
governamentais, que seriam responsaveis pela
manutengdo e gestdo dos novos estabelecimentos de
ensino” (BRASIL, 2007b apud CUNHA, 2005, p. 256).
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E pertinente demonstrar como este movimento repercutiu no Estado do Para,
no que tange a gestdo de direito privado de instituigbes construidas com
financiamento do PROEP/BID.

No Estado do Para, a repercussao desta reforma se traduziu na transferéncia
da oferta da Educacdo Profissional da responsabilidade da SEDUC para a
Organizacao Social Escola de Trabalho e Producéo do Para —

OS-ETPP, uma sociedade civil, com personalidade juridica de direito privado,
sem fins lucrativos, com autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatica, e
disciplinar, qualificada como Organizacdo Social, através do decreto n® 5.166 de 27
de fevereiro de 2002, criada pelo governo do Estado do Para através da Secretaria
Especial de Promocéao Social — SEPROS e da Secretaria Executiva de Educacéo do
Pard — SEDUC. (Para, 2009).

De acordo com relatério de pesquisa do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Trabalho e Educacao-GEPTE/ICED/UFPA, a OS-ETPP assume como missao
promover a educacao profissional de qualidade, exercendo atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, atendendo a demanda da sociedade em areas estratégicas
para o desenvolvimento sustentdvel do Estado do Pard. Em 2002 a OS-ETPP
assinou um contrato de gestdo com o governo estadual tendo como objetivo a

execugao do Plano de Educagéo Profissional do Para (GEPTE, 2008).

No ano de 2008, ocorreu o distrato da entdo OS-ETPP por recomendacao da
Auditoria Geral do Estado, a retomada das escolas pela SEDUC e a construcao de
uma nova politica para a Educacgéao Profissional do Estado e a criacdo da Rede de
Escolas Tecnoldgicas.

Sinteticamente, o documento base do EMI, para sustentar o propdsito de da
transformacao na oferta da EP, apontou as principais fragilidades e o carater
fragmentado e privatizante da reforma impulsionada pelo decreto n® 2.208/97,
elencado algumas das consequéncias nefastas que se abateram sobre a oferta de

EP tanto do ponto de vista politico-pedagdgico quanto no ambito das instituicoes.
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2.4.2 O Decreto n25.154/2004 no Documento Base do EMI:

De acordo com o Documento Base do EMI, a publicacdo do Decreto n®
5.154/2004 aconteceu num momento de profunda crise no EM, uma crise cujo cerne

era a questao da identidade deste nivel da educacéao basica.

O texto relaciona a identidade do EM com a ideia de formacéo integral dos
individuos, formacao esta que acaba por perecer, pois 0 que se observa € uma
grande preocupacdo com a aprovagao nos vestibulares, baseado na cultura da
fragmentacao, ou seja, a formagao integral subalternizada pela mera aprovacao nos
vestibulares (BRASIL, 2007b).

Desta forma a formacéo integral que se configuraria como o todo do processo

educacional acaba ser reduzida a parte que neste caso, é a aprovacao no vestibular.

A ideia expressa no documento é a de que o EM nao pode e nao deve estar
mais acorrentado somente ao objetivo imediato que seria a aprovacao e o ingresso
ao ensino superior, isto ndo significa defender seu abandono, pois ainda nao faz
parte da realidade educacional brasileira um sistema de avaliagdo que supere o
modelo de exames eliminatérios e ou classificatérios, significa dizer que a aprovagao
€ apenas uma parte de um processo, cuja totalidade reside na formagcéao omnilateral
dos sujeitos (BRASIL, 2007b).

Tomando por base os dados do Censo Escolar de 2006 (INEP, 2006) pode-se
verificar no documento base, que com 88,6% a hegemonia na oferta do EM ¢é das

redes publicas estaduais. O que significaria:

Nessa perspectiva, a ampliacdo da oferta do ensino
médio integrado nas instituicbes publicas de educagao
pode contribuir para uma efetiva (re) construgdo de uma
identidade prépria e, ao mesmo tempo, significativa, para
a vida de seus grupos profissionais (BRASIL, 2007b, p.
27).
De fato, a ampliacdo do numero de vagas ofertadas nas instituicdes publicas
para o EM e a EP na sua forma integrada pode langar bases importantes para a
construcao de identidade prépria para o EM, inclusive esse crescimento revelaria um
dos efeitos esperados ao se propor um programa ou politica educacional: uma

opcao politico-pedagdgica por uma proposta alternativa feita a partir do
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envolvimento e conhecimento da gestdo publica da educacdo em nivel de

secretarias estaduais ou municipais e da prépria comunidade.

A esse respeito, destacamos o caso da Secretaria de Estado de Educacéao do
Para que em 2008 criou a Rede de Escolas Tecnolégicas do Estado por meio da
portaria 042/2008 SAEN/SEDUC-PA, cuja oferta de EP estaria concentrada nas
formas: Integrada, Subsequente e PROEJA apenas, sem a oferta Concomitante,

porém com énfase na oferta da forma Integrada. (PARA, 2009).

Como o objetivo expresso no préprio documento base da politica era o de
superacao do modelo dicotbmico expresso no decreto n® 2.208/07 e o fortalecimento
da oferta do EMI e do PROEJA, assim como a diminuigdo gradativa da oferta do
Ensino Subsequente, coube a SEDUC/PA construir uma politica para o EMI que se
constituisse em um documento oficial e em diretrizes estaduais que pudesse orientar
o trabalho das escolas dentro do processo inicial de sua atuacdo neste novo
contexto (PARA, 2009).

Por opcao da gestdo na época e ainda atualmente esta oferta é definida a
partir das unidades escolares e encaminhada a SEDUC, a qual cabe organizar os

processos anuais de ingresso nos cursos técnicos.

Em sintese, o Documento Base do EMI quando se reportou ao decreto
2.208/97 salientou o carater fragmentario das acgbes que impulsionou,
diferentemente do Decreto n® 5.5154/2004 cujo tratamento foi relacionado a
valorizacdo da formacdo integral baseada na construgdo de uma politica
educacional forte e duradoura.

2.4.3 Aspectos gerais da politica de integracao entre EM e EP no Documento
Base do EMI/MEC

Inicialmente o documento pontua que nao sera possivel constituir o EMI como
uma politica publica educacional sem o envolvimento e a colaboragéo entre os entes
federados: MEC e outros ministérios, internamente entre as secretarias e
departamentos do MEC, IFES, Institutos Federais e sistemas estaduais e municipais,
no caso das secretarias de educacao, sugere parceria com outras secretarias de
Estado, para discutir em torno de questdes que envolvam:
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[...] financiamento, existéncia de quadro especifico de
professores efetivos para atuar em diversos cursos,
formacdo inicial e continuada de docentes, técnicos
administrativos e equipes dirigentes, infra-estrutura fisica
necessdria a cada tipo de instituicdo, entre outros
aspectos relevantes. (BRASIL, 2007b, p.28)

Os aspectos citados funcionam no Documento Base como uma espécie de
ponto de partida, de bases operacionais e politico-pedagbgicas necessarias ao
projeto amplo de integracdo devendo ter na articulacao entre os entes federados a
sustentacao propria de um projeto que venha a se constituir como politica publica
educacional aliado a politicas setoriais (ciéncia e tecnologia, geracao de emprego e
renda, desenvolvimento agrario, industrial, de comércio e em saude publica) que
juntas permitiriam transformagdes na estrutura da sociedade (BRASIL, 2007b).

A articulacao entre setores responsaveis pela estrutura da sociedade nas
areas da educacao, ciéncia, tecnologia, emprego, agricultura, comércio, saude e
outras areas de fato permitiriam a amplitude da politica para o Ensino Integrado,
aproximando-a da materializacdo de uma oferta educacional baseada nas duas
categorias estruturantes do Ensino Integrado: praxis e totalidade.

Outras entidades como o Conselho Nacional de Educacédo (CNE) Conselhos
Estaduais e Municipais de Educacdo (CEEs e CMEs), o Conselho Nacional de
Secretarios de Educacdo (CONSED), a Unidao Nacional de Dirigentes Municipais
(UNDIME), o Conselho de Dirigentes dos CEFETS (CONCEFET), o Conselho de
Dirigentes das EAFS (CONEAF) e o Conselhos dos Dirigentes das Escolas Técnicas
vinculadas as IFES (CONDETUF) foram elencados como importantes atores no
processo de interlocucado acerca da estruturacdo de uma politica para o EMI em
nivel nacional. Mais a frente, movimentos sociais, economias locais e a sociedade
civil. em geral aparecem também como vozes que devem ecoar neste debate
(BRASIL, 2007b).

Apesar de propor o regime de colaboracédo, o documento destaca, no entanto,
as dificuldades em sua materializacdo as quais estdo relacionadas as
responsabilidades de cada ente e a forma unilateral e autoritaria sob as quais

historicamente, estdo pautadas as acées intergovernamentais.

Nesta altura do documento, ha uma defesa no aumento da oferta do EMI na
rede federal, e destaca que as questdes relacionadas a curriculo devam ficar a
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cargo de cada sistema, para que sejam construidas propostas que considerem a
realidade local.

Considerando nossa participagdo no movimento de construcdo da politica
para o EMI no Para, que apesar da complexidade peculiar de um processo de
reorientacdo curricular, das disputas e tensdes proprias deste contexto, o campo
mais problematico no que se refere a cooperagdo e compartihamento de
responsabilidades é o que envolve a gestdao e, sobretudo, do financiamento das

acoes.

Outra dimensé&o abordada no Documento Base para o EMI é a constituicao de
quadro docente préprio e com formacdo especifica para a atuacdo nos cursos
técnicos. Conforme o documento, o regime de contrato temporario € uma forma
precarizada de constituir esses quadros, e é justamente a forma integrada a sofrer
maiores impactos no que tange a vinculacdo e o sentido de pertencimento dos
professores a uma determinada comunidade escolar, pois os cursos duram em
média quatro anos (BRASIL, 2007b).

Neste sentido vale dizer que a exemplo do Estado do Para, onde um contrato
em situacdo legal tem vigéncia de 6 (seis) meses, prorrogaveis ou ndo em no
maximo mais 6 (seis) meses, uma turma de EMI no minimo, teria 0 quadro de
professores da area técnica modificado quatro vezes durante o curso, caso nao
fossem tomadas nenhuma medida de prorrogacdo no tempo de vigéncia dos
mesmos. Essa rotatividade também dificulta a integracdo com os professores das
ciéncias de referéncia (base comum nacional) que em maioria pertencem ao quadro

efetivo dos sistemas de ensino.

Sobre esta questdo o Documento Base alerta para uma necessaria
reformulacédo dos programas especiais de formacgao pedagdgica de professores para
a EP (parecer CNE/CEB 02/97), porém, sem avancar, limita-se a dizer que a forma
proposta ndo atende as necessidades de formacdo dos sistemas de ensino, pois

desconsidera as especificidades de cada um.

No caso da formacado continuada, propde algo para além das técnicas de
didatica e transmissdo de conteudos, avangando quando traga as linhas gerais
dessa formacao tanto para quem ja atua na EP, quanto para quem estd em fase
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inicial: conhecimento especifico da area profissional, formacao-didatico-politico-
pedagdgica e a integracao entre educacéao basica e EPT (BRASIL, 2007b).

Outro ponto de extrema relevancia € quando o Documento Base (2007b)
aponta os seguintes eixos a serem contemplados nesta formacéo:

a) as relacdes entre estado, sociedade, ciéncia, tecnologia, trabalho, cultura,
formagé&o humana e educacgéo;

b) as politicas publicas e, sobretudo, educacionais de uma forma geral e da
educacao profissional e tecnolégica em particular;

c) o papel dos profissionais da educacdo, em geral, e da educacdo
profissional e tecnolégica, em particular;

d) a concepgao da unidade ensino-pesquisa;

e) a concepcao de docéncia que se sustente numa base humanista;

f) a profissionalizagdo do docente da educacgédo profissional e tecnoldgica
formacao inicial e continuada, carreira, remuneracéao e condicées de trabalho;

g) o desenvolvimento local e a inovacéo.

Esta definicdo permite que as Secretarias de Educacdo possam iniciar
projetos de constituicio de seus quadros de servidores efetivos para a EPT,
comecando pela garantia de concursos publicos e posteriormente, realizando a¢des
de formacgéo especificas e aprofundadas para atuacdo nesta modalidade de ensino
(BRASIL, 2007b).

A constituicdo de quadros efetivos para a EP é imperativa para que se tenha
condicées de ofertar o Ensino Integrado, pois a vinculacdo dos educadores com
suas unidades de ensino, sem o fantasma da demissdo eminente, tende a ser mais
produtiva, constroem-se relacées duradouras de colaboracdo e participacdo em
projetos integrados e interdisciplinares envolvendo os saberes das areas especificas

em atividades e experiéncias riquissimas de aprendizagem.

Ainda sobre a formacédo de professores para atuar no EMI, o Documento
Base prossegue fazendo um alinhamento com as estratégias de formacao que vem
sendo experimentadas no PROEJA, uma delas € oferta de um curso de
especializacao lato sensu em Educacado Profissional Integrada a Educagdo de
Jovens e Adultos — PROEJA mediante uma parceria entre o MEC e alguns Institutos
Federais para professores e gestores que atuam ou pretendem atuar em instituicées
que ofertam estas modalidades de forma integrada. Ainda a exemplo do PROEJA, o
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MEC defende também algo na linha do edital PROEJA-CAPES/SETEC 03/2006 que
em sintese, busca estimular a pesquisa na area da EP envolvendo os sujeitos
atuantes em diferentes instituicdes publicas que ofertam EPT bem como a formacao
de trabalhadores em nivel de p6s-graduacéao nessas areas (BRASIL, 2007b).

De forma a manter a linha de analise do Documento Base do EMI, no que
tange aos aspectos mais conceituais faremos uma adaptagdo: como no documento,
logo apds a parte que discute formagcdo de professores vem a segcdao sobre
financiamento, sendo seguida da discussao sobre principios, optamos por inverter
esta ordem, fecharemos a analise sobre as concepg¢des e principios € em seguida

lancaremos o nosso olhar para a questao do financiamento.

Considerando que dedicamos o capitulo | ao aprofundamento sobre os
fundamentos de uma educacao integradora, cabera buscar no Documento Base de
que forma essa concepgdo de ensino é trabalhada como sdo abordados os
principios da integracdo sob a ética de nossas categorias analiticas.

A primeira preocupagao demonstrada no documento é em caracterizar o EMI
como a expressdao de uma concepcdo de formacdo humana, uma formacéo
integrada entre educacao geral e educacéao profissional, incorporando a dimensao
intelectual ao trabalho produtivo, ao passo que lanca bases para a superacédo da
reducdo da preparacdo para o trabalho a sua dimensao operacional (BRASIL,
2007D).

Uma educacado integradora nesta perspectiva exige uma formacgdo que
contemple a relacao dialética entre conceitos e saberes partindo do pressuposto de
que vivemos uma totalidade concreta, entretanto, o documento base néo faz a
discussao necessaria sobre de que maneira e em que bases, as formas de oferta da
EP se configuram e de que forma esta totalidade concreta se apresentaria no EMI e

nas outras formas de oferta.

A auséncia de uma discussdao ampla sobre a concepcgao integrada de
formacao e a forma integrada de educacao do trabalhador nos remete aquilo que
pode ser considerada a maior fragilidade da politica para o EMI, a reducédo de uma

proposta mais ampla de formacao a uma questao meramente de ordem curricular.

Este ultimo ponto ganhara substancia, a medida que prosseguirmos a analise

do Documento Base do EMI, mas principalmente quando confrontarmos os dados
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deste documento com outros documentos oficiais que também fazem parte da base
de dados desta pesquisa como o documento base do PROEJA, as diretrizes
curriculares nacionais da EPT, e, sobretudo, com os documentos orientadores do
Programa Ensino Médio Inovador do Governo Federal.

Acompanhando os principios trabalhados no | capitulo, o documento base
elenca como principios do EMI: trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura como
categorias indissociaveis da formag¢ao humana, o trabalho como principio educativo,
mas acrescenta a pesquisa como principio educativo, o trabalho de producdo do

conhecimento.

O argumento utilizado para ancorar a ideia de pesquisa como principio
educativo € a dimensao transformadora do trabalho e que o trabalho ao proporcionar
a transformacao da natureza em funcdo das necessidades humanas precisa ser
potencializado pela pesquisa, pois € por meio dela que os educandos construirao
autonomia intelectual, a medida que se debrugcarem em torno da compreensao e
solucao de questdes cotidianas (BRASIL, 2007b).

Vale dizer, a luz da discussdo sobre o trabalho como principio educativo
presente no | capitulo, e analisando o que o préprio Documento Base argumenta,
que o conceito de trabalho enquanto categoria ontolégica, como praxis humana ja
contemplaria a questdo da pesquisa, pois a construcdo de conhecimento € feita a
partir da compreensao parte-totalidade, o que nos leva a entender a pesquisa como
trabalho humano que envolve teoria e pratica, reforcando o trabalho como principio

educativo e ndo a tornando principio educativo.

A abordagem curricular € tratada com base na categoria da totalidade que
também foi objeto de reflexdo no capitulo I, 0 documento ressalta a importancia de
se compreender os fendbmenos na sua forma mais contemporanea, desvendando
todo o processo histérico que proporcionou um determinado avanco ou evolucéo e
isto deve ser o ponto de partida para o processo pedagogico (BRASIL, 2007b).
Sobre isto 0 documento faz a afirmativa:

“Essa é uma perspectiva da relagcao entre parte-totalidade
numa visao histérica: o conhecimento contemporaneo
guarda em si a histéria da sua construgdo” (BRASIL,
2007b, p.50).
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O Documento Base possui um conjunto de argumentos que revelam a opcao

politica pela oferta de EP na forma integrada, dentre os quais pode-se destacar:

Em se tratando da formag&o profissional no ensino
médio, queremos dizer que os conhecimentos especificos
de uma 4é&rea profissional ndo s&o suficientes para
proporcionar a compreensao global da realidade. Por
isso, deve-se contemplar também a formagéo geral
(BRASIL, 2007b, p.51).

Recorrendo as questdes que nos norteiam, esta fala reforca a ideia de que o
ensino em outra forma que ndo a integrada, ndo seria capaz de proporcionar uma
formacao ampla do trabalhador, porque com 0 acesso apenas aos conhecimentos
curriculares do fazer instrumental ele ndo sera capaz de compreender a realidade

em sua totalidade concreta.

Este processo nos impulsiona cada vez mais a compreensao de que a

verdadeira integracao pode estar para além do curriculo integrado.

Devemos reconhecer que a politica do EMI é uma politica com um propdsito
de movimento, de ruptura de “ponto-partida”, e que ao sistematizar tantos
pressupostos que dao sustentacédo a essa politica este documento presta um grande

servico aos educadores comprometidos com uma educacdo humanizadora, pois

instiga ao debate e proporciona uma importante revisao sobre praticas e posturas.

Nao propositalmente, mas estrategicamente, deixamos nossa analise sobre
financiamento por ultimo, pois é este o pilar de sustentacdo de uma politica
educacional que tende a estabelecer limites que muitas vezes comprometem e ou

mesmo desviam a politica de seus objetivos tracados inicialmente.

Nao pretendemos fazer aqui uma discussao profunda sobre financiamento,
pois este ndo € um dos objetivos desta pesquisa, seguiremos nossa metodologia,
refletindo sobre que trato o Documento Base do EMI da a esta questéo.

Inicialmente o Documento Base busca situar a oferta do EMI ao mesmo
tempo, como inerentes a educacao basica e a educacao tecnoldgica, ou seja, a
Educacdo Profissional e Tecnologica assim como outras modalidades é uma
modalidade possivel tanto no Ensino Fundamental (formacdo inicial), no Ensino
Médio (formacdo técnica) quanto no Ensino Superior (graduagdo em nivel
tecnoldgico, ela ndo é algo “descolado” da Educacéao Basica.
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Percebemos, ao avancar na leitura, a partir da detalhada caracterizacdo do
FUNDEB- Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagcdo dos Profissionais da Educacéo, seus limites e suas possibilidades de
melhoria do financiamento da educacao basica, mas quando se trata do EMI e da
EPT ainda ndo ha definicdo de fonte especifica que atenda esta oferta (BRASIL,
2007b).

Na pratica, o orcamento € escasso e com o surgimento dessas formas mais
especificas de oferta e modalidades, ha uma redistribuicdo do previsto,
predominando o que eles chamam de “série histérica”: Quem sempre recebeu mais
continua a receber e quem sempre recebeu menos permanece assim. Mais
recentemente o numero de alunos matriculados também tem sido adotado como
critério de repasse (BRASIL, 2007b).

Ofertar EPT possui um impacto orgcamentario maior, o custo aluno é mais
elevado que o ensino regular, pois 0s cursos técnicos possuem uma infra-estrutura
minima para funcionar, que inclui livros e laboratérios especificos para os cursos,
material de consumo para as aulas praticas, visitas técnicas, seguro para estagiarios
que é pago pelo ente federado a qual a escola esta vinculada entre outras despesas,
ou seja, nao basta redistribuir, € necessario um aumento no repasse destinado a
EPT.

O financiamento publico também se configura como campo de tensdes e
disputas que incluem além das instituicdes publicas, as instituicdes de direito privado
como apontado no documento, segundo Grabowski (2005) a rede Federal de EPT
recebeu repasse em torno de 600 milhdes de reais, enquanto o Sistema “S” recebeu
cerca de 5 bilhdes de reais de recursos publicos em 2005 (BRASIL, 2007b).

Sobre o sistema “S” o Documento Base assinala para a necessidade de
democratizagcdo da sua oferta, pois prevalece nas instituicbes que a compbéem a
prestacao de servicos pagos, ou seja, apesar do montante de repasse de dinheiro
publico, a populacdo que mais acessa estes servigcos precisa pagar pela formacao
que ofertam.

Apesar dos esforcos, o Documento Base do EMI, talvez porque nem seja seu
objetivo, ndo avanca no que tange a definicido de estratégias mais efetivas de

financiamento para a EPT. O que de mais concreto menciona é uma proposta de
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criagdo de um fundo denominado Fundo de Desenvolvimento da Educagéo
Profissional-FUNDEP.

Em sintese, nossa analise conclui que o Documento Base do EMI faz a
defesa desta forma de oferta por ela estar relacionada aos melhores resultados no
que tange a oferta de EP representando uma concepc¢ao de ensino que tem carater
de rompimento com a dualidade representada por dois tipos de educacéao: a vertente

imediata (profissionalizacao) e a vertente mediata (propedéutico).

O EMI é definido como um projeto de base humanistica, como expressao de
uma concepcao de formagcdo humana que tem como principal objetivo resgatar o
principio da integragdo entre Ensino Médio e Educagé&o Profissional dando

identidade ao primeiro. Neste sentido a identidade do EM é a formagéo integral.

A articulacado é colocada como pressuposto para a integragao, ou seja, para
que a relacao entre parte-todo aconteca € necessaria a articulacao dos saberes para
que posteriormente estes possam fundir-se como totalidade concreta.

Também é defendida no documento a ideia da integracdo somente mediante
a forma integrada traduzida num curriculo com base na categoria da totalidade, ou
seja, para haver integracdo € necessario que o curriculo esteja integrado,
funcionando como pressuposto ndo como finalidade. Ensino Médio Integrado néo é
sinbnimo de curriculo integrado, isto seria uma reducdo do conteudo desta
concepgao que se apresenta como algo que vai para além de questdes curriculares,
pois envolvem atitudes, posturas, escolhas, estrutura, financiamento, entre outras

dimensoes.

Nossa andlise nos leva a inferir que o projeto de EMI é um projeto
referenciado na ideia de politecnia, que transpde o ideario de transformacdo da
educacao por si sO, assinala para uma transformacéo econdémica e social que visa a

travessia para uma sociedade socialista.

Prosseguindo com nossa andlise, abordaremos na secdo seguinte o0s
elementos de integragao presentes no documento orientador do Programa Ensino
Médio Inovador e sua vinculacdo com as categorias da praxis e da totalidade.

Durante este nosso percurso, outras frentes de analise vao surgindo a medida
gue nossa incursdo na tematica vai atingindo estagios mais aprofundados. A opcao

por abordar a politica expressa nos documentos orientadores do Programa Ensino
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Médio Inovador veio em fung¢do da grande repercussao sobre a proposta anunciada
pelo MEC de valorizar e estimular experiéncias curriculares inovadoras para o
Ensino Médio como forma de finalmente, construir uma identidade propria para esta
etapa da Educacgéao Basica.

Outro fator motivador foi que, ja numa primeira leitura, portanto, uma leitura
mais aligeirada, pudemos observar fortes tracos da politica do EMI, alguns conceitos
e fundamentos que haviam sido incorporados a proposta do programa, que sob
outra tbnica mais voltada ao financiamento e ao suporte técnico das escolas
anunciava uma proposta de integragcdo somente para as escolas de Ensino Médio

nao profissionalizante.

Contraditéria ou ndo, a proposta sobre a qual nos debrucaremos agora nos
traz uma nova inquietacao, a concepgao de integracao presente no Ensino Médio

nao profissionalizante.

Registra-se aqui o nosso compromisso em conhecer as bases do programa
via documentos orientadores, suas aproximacoes e distanciamentos sob a 6tica da
praxis e da totalidade, fazendo o contraponto com a concepg¢do de integracao
presente nos outros documentos que nos propomos a analisar, ndo se constituira,
assim, em uma analise global do programa, digamos que sera um ponto de partida

para estudos posteriores.

O percurso de institucionalizacdo do Programa de acordo com o parecer
CNE/CP 11/2009, iniciou em 18 de fevereiro de 2009 quando foi enviada para
apreciacao do colegiado uma primeira versao do documento orientador do programa
Ensino Médio Inovador contendo os aspectos gerais da proposta de experiéncia

curricular inovadora no Ensino Médio nao profissionalizante.

Sob o carater de “programa experimental” o CNE fez sua apreciacdo em
carater de urgéncia, tendo sido instituida uma comissao especifica para atender tal
demanda.

E pertinente registrar que no parecer CNE/CP 11/2009, aprovado em 30 de
junho de 2009 consta como enviada a primeira versdo do documento em fevereiro
de 2009 e a versdo atualizada em 4 de maio de 2009, no entanto, os documentos
disponiveis no portal do MEC e que s&o objeto de analise neste estudo constam

como a primeira versdo de abril de 2009 e a segunda versao de setembro de 2009.
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2.5 O documento orientador do Ensino Médio Inovador: versao preliminar e
versao final

Na versao preliminar do documento (BRASIL, 2009a) o que nos chama
atencao a priori no documento é o carater natural que se atribui a ideia do Ensino
Médio como uma etapa intermediaria entre o Ensino Fundamental e a Educagao
Superior com a particularidade de ser ofertado a adolescentes, jovens e adultos
(BRASIL, 2009a). Logo neste momento a questao da identidade se evidencia, pois
ao tratd-lo como intermediério ja se retira do EM um carater especifico dando-lhe o
status de ponte entre o Ensino Fundamental e a Educacao Superior, como se a
tarefa desta etapa da educacdo basica fosse apenas complementar 0 que se

estudou no Ensino Fundamental e preparar para o ingresso no Ensino Superior.

E possivel identificar a triade expansdo/permanéncia/qualidade como uma
das principais preocupacoes das politicas educacionais para o Ensino Médio, o que
poderia ser assegurado se nesta etapa houvesse o protagonismo de experiéncias
diferenciadas de arranjos curriculares para fins de promocado de uma “formacao

eficaz” aos jovens brasileiros (BRASIL, 2009a).

Apesar do objetivo do programa em atender apenas escolas de Ensino Médio
nao profissionalizante, eis que surge uma primeira aproximagao com a politica do

EMI e por consequéncia com a concepcao de integracao que a orienta:

A identidade do ensino médio se define na superacao do
dualismo entre propedéutico e profissionalizante. Importa,
ainda, que se configure um modelo que ganhe identidade
unitaria para esta etapa da educagdo basica e que
assuma formas diversas e contextualizadas, tendo em
vista a realidade brasileira. Busca-se uma escola que nédo
se limite ao interesse imediato, pragmatico, utilitario
(BRASIL, 2009a, p.04).

O principio da integragcao entre trabalho, ciéncia e cultura também aparece no
documento como uma forma de superacao das dicotomias entre formagéao geral e
formacao técnica por meio da categoria da praxis nas bases em que a discutimos no

capitulo I.

Mesmo sob o discurso da transformacao estrutural do Ensino Médio e o seu
fortalecimento, o documento é enfatico ao assinalar apenas para mudancas de

cunho curricular, para o que eles chamam de “inovac¢des pedagodgicas”.
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Ao retratar a histéria do Ensino Médio no Brasil o documento ressalta a
ampliacdo da oferta do EM, o processo de massificacdo do acesso a esta etapa da
educacgao basica, mas ainda uma enorme dificuldade em manter estes alunos na
sala de aula atribuindo ao curriculo a capacidade de promover uma aprendizagem
significativa (BRASIL, 2009a).

E nosso papel, neste contexto, problematizar esta questdo, sem
desconsiderar o carater central que a organizacdo de um curriculo diferenciado e
vivo possui para a concretizacao do projeto politico pedagégico de uma escola, mas
pensando criticamente, nos cabe dizer que uma forma curricular, por mais inovadora
qgue seja nao dara conta por si s6 de garantir a fluéncia de um processo de ensino-
aprendizagem de qualidade social. Este é um processo mais complexo, que envolve
nao somente as relacdes institucionalizadas dos sujeitos envolvidos no contexto
escolar, mas as relacdes subjetivas que se constituem a partir de valores, posturas,
envolvimento e, sobretudo disposicdo para enfrentar e proporcionar rupturas e

transformacoes.

Para sustentar a necessidade de uma transformacgéao no curriculo do Ensino
Médio o documento langa mao de dados e indicadores relativos a matricula, evaséao
e taxas de escolarizagdo no Ensino Médio e nas modalidades que por ele
perpassam nos diferentes Estados brasileiros, reforcando o protagonismo da
educagao publica na referida oferta demonstrando a expansdao do numero de
matriculas com destaque para o Ensino Médio Integrado (795.459 matriculas de
acordo com o Censo escolar de 2008) e o Ensino Médio regular (8.366.100
matriculas de acordo com Censo escolar de 2008) (BRASIL, 2009a).

Assim como na politica para o EMI, no Programa Ensino Médio Inovador
entende-se que a interdisciplinaridade é a pratica que servirda de amalgama para os
saberes tedricos e praticos. Na integracdo, de acordo com Ramos (2005) a
interdisciplinaridade é um método.

Ao que parece, a tese implicita no documento é a de que as inovacoes
curriculares poderdao ser capazes de promover novas praticas educacionais como
uma via de mao Unica na qual o estabelecimento de uma é garantia da outra,
acentuando uma ideia de que a forma (curriculo) é garantia de consolidacdo da

integracéo (concepcgao de ensino).
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A partir da categoria da totalidade a parte ndo determina o todo e o todo néao
determina a parte, ambos exercerem influéncia muatua, parte e todo séo
intrinsecamente ligados, tomando por base esta ideia o curriculo ndo é o
determinante para mudancas estruturais na escola, é de fato produtor e produto das
multiplas rela¢des do contexto escolar.

Mesmo defendendo a ideia de arranjos curriculares inovadores, o documento
propde novas formas de organizacédo das disciplinas em articulagdo com atividades
integradoras (BRASIL, 2009a). Isto gera um entendimento de que a inovacao pode
acontecer desde que se preserve a estrutura disciplinar, e ai nos indagamos se nao

seria 0 caso de assinalar um avango neste sentido.

Uma observacgao que deve ser feita € como a palavra integracao parece ter se
transportado do Documento Base do EMI para o documento orientador do programa

Ensino Médio Inovador sob uma nova roupagem: a inovagao.

Em véarios momentos nos parece a mesma politica travestida de elementos
mais sedutores, impressao essa que se fortalece quando se atribui um carater muito
mais operacional e imediato aos impactos do programa na vida da escola. Parece-
nos que a necessidade de se avancgar no plano das “discussdes tedricas” acerca das
transformacdes para o Ensino Médio € que se tenha elegido o curriculo como mola

propulsora deste processo.

Nesse sentido, o Documento Base do EMI atende a objetivos de cunho mais
conceitual, de apresentacdo da politica ao passo que o documento orientador
atende a objetivos mais utilitarios, no sentido de ter que estabelecer diretrizes,
apontar caminhos anunciar medidas entre outras questbes relativas a

operacionalizagao.

Sobre o principio educativo do trabalho no Ensino Médio encontramos

algumas falas polémicas no documento:

Entendemos o trabalho, na concepcédo de producao de
bens e servigos, como um dos principios educativos no
ensino médio, posto ser por meio deste que se pode
compreender 0 processo histérico de produgao cientifica
e tecnolégica, bem como o desenvolvimento e
apropriagdo social desses conhecimentos para as
condigbes naturais da vida e a ampliagdo das
capacidades, das potencialidades e dos sentidos
humanos (BRASIL, 2009a, p. 14).
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O trabalho enquanto categoria ontolégica pode ser considerado principio
educativo conforme trabalhamos no capitulo |, ndo € a partir da concepg¢do da
producdo de bens e servicos, ou seja, enquanto categoria histérica e na sua
dimenséao abstrata que o trabalho ganha esta especificidade.

A énfase dada no documento de que o principio educativo do trabalho no
curriculo do Ensino Médio é uma exigéncia do processo social de producao, reduz a
dimensdo ampla e formativa do trabalho a uma mera questdo curricular,
privilegiando a forma em detrimento de uma concepgédo de ensino, vinculando-a
muito mais ao atendimento das demandas do mercado do que as necessidades
relacionadas a escolariza¢ao dos trabalhadores.

Ao mesmo tempo em que defende a apreensao dos fundamentos cientificos e
tecnoldgicos da producao por parte dos educandos, defende uma participagao direta
dos membros da sociedade do trabalho socialmente produtivo na construcao destas
exigéncias (BRASIL, 2009a, p.14). Contraditoriamente, seriam 0s que possuem o
privilégio de manter os meios necessarios de producao tendo voz ativa e direta na
definicdo do que € necessario ou nao no processo de formagao dos trabalhadores.

Ainda no bojo da discussdo sobre o trabalho como principio educativo no
Ensino Médio destacamos mais um trecho do documento:

Portanto, o trabalho do ponto de vista do capital, na
dimenséo ontoldgica (mediagao primeira da relacédo entre
homem e natureza que viabiliza a produg¢do da existéncia
humana) e histérica (formas especificas com as quais
manifesta essa mediacao, condicionadas pelas relacoes
sociais de producéao), torna-se principio quando organiza
a base unitaria do ensino médio, por ser condi¢cdo para
superar um ensino enciclopédico que nao permite aos
estudantes estabelecer relagdes concretas entre a
ciéncia que aprende e a realidade em que vive (BRASIL,
2009a, p.14).

E problematica a afirmacéo de que sob a ética do capital o trabalho é principio
educativo ao organizar uma base unitaria para o Ensino Médio, pois como ja vimos
no | capitulo, o trabalho sob a ética do capital € um trabalho fragmentado, com fins
utilitarios, ndo pode superar o ensino enciclopédico de pura transmissdo de
conteudos, pois este tipo de educacdo lhe serve no que tange a reproducdo da
exclusdo e de desigualdades, principais eixos estruturantes do proprio capitalismo.
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Sobre a questdo da iniciacao cientifica no Ensino Médio, diferentemente do
Documento Base do EMI, que a aborda como um principio educativo, neste
documento orientador ela aparece como um elemento importante de formulacéao e
construcdo de saberes articulados ao contexto de formagédo proprio do Ensino
Médio, como parte inerente do processo de formagdo deste educando (BRASIL,
2009a).

A recomendacao do documento € que nao se acrescente novos componentes
ao curriculo vinculados a ciéncia, ao trabalho e a cultura, pois estes eixos devem

perpassar todo o processo educacional de forma integrada (BRASIL, 2009a).

De acordo com a proposta prevista no documento o Programa Ensino Médio
Inovador a construgdo das propostas curriculares diferenciadas e o percurso
formativo sao de responsabilidade das escolas que tiverem aderido ao programa em

consonancia com as bases legais vigentes.

Mais um ponto que merece destaque nesta andlise € quando entre as
proposicoes curriculares e condicdes basicas elencadas no documento, surge uma
diretriz na qual a organizagao curricular deve estar articulada com os exames do
Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Médio (BRASIL, 2009a). Isto exigiria uma
adequacao no proprio sistema de avaliacao, pois partindo do pressuposto de que as
escolas constituam novas formas curriculares a partir da suas realidades, teriamos
muitas experiéncias diferenciadas as quais nao poderia se avaliar a partir de

férmulas cuja abrangéncia € em nivel nacional.

Apbs a apresentacdo da proposta pedagdgica do programa o documento
inicia a abordagem de cunho mais operacional relacionadas a implementacao,

gestao, apoio técnico e pedagogico, linhas de acao, financiamento e avaliagcao.

Amparado  pelo  disposto no Decreto n®  6.094/2007, na
Resolucao/CD/FNDE/29 de 2007 e na Resolucao/CD/FNDE 047 de 2007 que tratam
do Plano de Metas e Compromissos Todos pela Educacdo, este programa tera
apoio técnico-financeiro via regime de colaboracdo entre os entes federados,
familias e comunidades (BRASIL, 2009a).

Apenas em linhas gerais ficou estabelecido que um comité gestor faria o
acompanhamento do Programa e que as instituicbes participantes (colégios de

aplicacdo de universidades estaduais e federais, os entes federados, o colégio
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Pedro IlI) que fizessem a adesdo por meio de um termo proposto pelo MEC, ap6s
atenderem todas as exigéncias do programa, estariam aptas ao credenciamento e a

receber os recursos para materializacao de suas propostas (BRASIL, 2009a).

Desta forma, as instituicbes proponentes que apresentassem um Plano de
Acgédo Pedagogica (PAP) aos moldes solicitados, com consisténcia metodolégica e
propostas curriculares consideradas de fato inovadoras e que aliada a sua estrutura
fisica e de recursos humanos demonstrasse condicoes de executar o proposto,

estaria apta a adesao ao programa (BRASIL, 2009a).

Ficaram instituidas nesta versao preliminar dos documentos as seguintes
linhas acdo (BRASIL, 2009a):
v Fortalecimento da gestao estadual de ensino;
v Fortalecimento da gestao das unidades escolares;
v" Melhoria das condicbes de trabalho docente e formacgao continuada;
v Apoio as praticas docentes;
v' Desenvolvimento do protagonismo juvenil e apoio ao aluno jovem e
adulto trabalhador;
v Infraestrutura fisica e recursos pedagogicos;
v" Pesquisa e estudos do Ensino Médio e juventude

Dentro de cada linha de acdo ha a definicdo de itens financiaveis via
programa, incluindo em geral despesas com: passagens, diarias, material de
consumo, aquisicao de equipamentos de informatica, servicos de pessoa juridica,
fisica, consultorias, locacdo de equipamentos e espacos, reformas e adaptacao em
prédios escolares, bolsa-auxilio a professores, subsidio financeiro para compra de
computador para o professor, computador portatil por aluno do projeto, bolsas de
projeto de pesquisa e extensao para estudantes do Ensino Médio, servigos de
terceiros, equipamentos e mobilidrios para multimidia e bolsa de pesquisadores
(BRASIL, 2009a).

Nao ha como desconsiderar os avangos que podem ser construidos no
ambito das escolas que aderirem ao programa, pois no minimo em termos
estruturais hd que se ter avangos, quanto a uma concepcdo integradora de
educacgao conseguir se consolidar, as possibilidades de estruturacao residem em

terreno bem mais complexo.
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Nao podemos perder de vista, no entanto, os possiveis entraves que podem
ser ocasionados pela politica de adesao estabelecida como critério de acesso aos
recursos, pois por detras do carater experimental do programa, uma logica
competitiva pode se instalar entre as escolas, o que ao invés de contribuir para a
superacado pode reforcar dicotomias, partindo do pressuposto que nem todas as
escolas serao beneficiadas.

Algo que da maior sustentacao a esta critica é o proposto no item f da pagina
21 do documento: a organizacao de uma rede nacional de escolas de Ensino Médio
na qual uma espécie de rede de informacdes e experiéncias seria instituida. O risco
de se formar redes paralelas somente com escolas integrantes do programa,
contraditoriamente faria o efeito inverso a uma das linhas de acao do préprio
programa: acarretaria um enfraquecimento da gestao estadual da educacéao.

Em sintese, esta primeira versdao do documento orientador do programa
Ensino Médio Inovador nos leva a concluir que sua finalidade, apropriando-se da
concepcao de integragcdo expressa em outro documento, o do EMI, é a de
proporcionar uma transformagéo no Ensino Médio nado profissionalizante a partir de
mudancas apenas de cunho curricular, pois defende a ideia de que esta mudanca
proporcionara a melhora da qualidade na oferta educacional.

E um programa de cunho mais operacional que busca dar aporte financeiro as
instituicdes que a ele aderirem no sentido de incentivar experiéncias curriculares

inovadoras como forma de superagao de dicotomias.

Ao recorremos a nossas categorias de anadlise, no entanto, podemos inferir
que ao contrario do que propde, ao invés de fortalecer as redes estaduais e
melhorar a qualidade do EM o programa tende a reforcar a dualidade, pois apenas
as escolas que aderissem teriam o financiamento, haveria uma fragmentacao na

oferta e 0 estabelecimento de uma légica competitiva entre as instituicdes.

Finalizando a analise deste documento orientador preliminar do programa
Ensino Médio Inovador, passaremos entao para versao final que foi aprovada e deu
suporte para a sua institucionalizacdo. A maior parte de se conteldo nao sofreu
alteragdes, mas nos coube lancar um olhar mais aproximado daquilo que poderemos

caracterizar como avancgos, algumas permanéncias e inclusées que nos revelarao
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ainda outras interfaces sobre a questao da politica de Ensino Integrado como

concepcgao de ensino e forma.

Nossa pretensao a partir de agora € lancar um olhar em como se trabalhou a
integracdo na versao preliminar e como ela se configurou enquanto concepcao de

ensino no interior do documento que de fato institucionalizou o programa.

Um primeiro ponto a destacar na versdo final aprovada do documento
(BRASIL, 2009b) é a inclusdo do Sistema “S” entre as instituicbes que poderao
aderir ao programa e consequentemente ter acesso aos recursos publicos (BRASIL,
2009b, p. 05). Isto demonstra 0 descompasso no ambito da formulagéo das politicas,
pois no Documento Base do EMI analisado anteriormente, pudemos verificar uma
forte critica acerca do volume de repasse de recursos ao Sistema “S” superar o
volume de recursos repassados a rede federal de EPT. De fato, essa inclusdao nao
pode significar outra coisa sendo mais uma concessao fruto das fortes pressdes

protagonizadas pelos grandes dirigentes vinculados ao setor produtivo.

Na primeira versao apenas escolas de Ensino Médio nao profissionalizante
eram passiveis a adesao, porém, sem haver nenhuma mencao as modalidades e
forma de oferta inerentes nele contidas. Na atual versdo, foi timidamente
acrescentada a informacgédo sobre a necessidade de melhoria da precéria oferta de
Educacao no Campo.

Foi totalmente suprimido do documento o prospecto de dados relativos a
matricula, evasao e rendimento sobre o Ensino Médio, em contrapartida adquiriu
centralidade a discussdo sobre as bases para um curriculo inovador no Ensino
Médio.

Se antes a proposta do programa era a da organizacao curricular

impulsionando novas praticas, na nova redacgao:

Propde-se, dentro de um processo dindmico, participativo
e continuo, estimular novas formas de organizagdo das
disciplinas articuladas com atividades integradoras, a
partir das inter-relacoes existentes entre 0s eixos
constituintes do ensino médio, ou seja, o trabalho, a
ciéncia, a tecnologia e a cultura (MEC, 2009b, p. 07).

Como indicativos para a materializacdo dos projetos politico-pedagdgicos das

escolas foram adicionados na nova versdao em carater bem generalizado, aspectos



111

cuja relevancia social ndo permite que sejam negligenciados ou subalternizados no
ambito das politicas educacionais: ampliacdo do acesso dos excluidos
historicamente dos processos formais de escolarizacao, tematicas que valorizem os
direitos humanos (incluido, mas sem abordar a questdo da diversidade),
compreensao da relacdo entre espagos urbanos e rurais (incluido sem abordar a
Educacdo no Campo com mais profundidade), valorizacdo de estudos e atividades
socioambientais (também ndo ha uma abordagem no ambito da Educacéo
Ambiental), valorizacdo de praticas desportivas e de expressdao corporal, a
participacdo social dos jovens (sem abordar a questdo do protagonismo juvenil)
(Brasil, 2009b-grifos nossos).

Um dos novos indicativos nos inquietou um pouco mais, 0 que nos instigou a

problematiza-lo:

Desenvolver conhecimentos e habilidades associados a
aspectos comportamentais (relacionamento,
comunicagao, iniciativa, cooperagdo, CoOmpromisso)
relativos as atividades de gestdo e de iniciativas
empreendedoras (BRASIL, 2009b, p. 10).

Este trecho nos remete ao debate sobre a légica da Pedagogia das
Competéncias, intrinsecamente ligada ao decreto n® 2.208/97 e as DCNEPT
expressas no parecer 16/99, ja abordados nesta dissertacao, que de acordo com as
investigacées feitas por (ARAUJO, 2001), possui como um dos principais

referenciais o neopragmatismo:

Os objetivos formativos desta pedagogia sdo definidos
resgatando a idéia de objetivos referenciais, desenvolvida
pela psicopedagogia de inspiracdo behaviorista, que tem
como a finalidade, entre outras coisas, associar
intimamente aprendizagem e avaliagdo (ARAUJO, 2001
apud ROPE 1997, p.47).

Araujo (2001) nos ajuda a enxergar no indicativo em questdo as entrelinhas
de um discurso de base pragmatica o qual foi incorporado pela Pedagogia das
Competéncias e tem orientado o desenvolvimento de estratégias de formacéo do
trabalhador que privilegiam uma aprendizagem com foco atitudinal, que possibilite a
ele adaptar-se as diferentes exigéncias do mercado e, por conseguinte do
empregador, atribuindo um status de “competente” aos que tém a capacidade de

resolver situacdes problemas e conflitos com mais rapidez e eficacia, favorecendo a
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reproducao do capital e ndo a emancipagao deste trabalhador. Individualismo, ndo
solidariedade, meritocracia e competitividade segundo o autor, sdo elementos que
tendem a disseminar uma ideologia de exclusdao e de injustica social (ARAUJO,
2001, p.48-49).

Prosseguindo nossa analise do documento orientador, observamos outra
alteragao significativa: na primeira versao a Unido garantiria as condigbes materiais
e o financiamento do programa, com a mudancga na redagéo a Unido e os Estados
com a colaboragcao dos municipios passam a compartilhar essa responsabilidade.

Foi assinalada também a ideia da garantir a dedicacdo exclusiva dos
professores atuantes nas escolas que aderissem ao programa, no entanto, a palavra
“garantia” foi trocada por “estimulo” o que abre precedente para interpretacdes
convenientes, dificultando uma participacdo docente mais efetiva e orgénica na
materializagdo das experiéncias curriculares inovadoras, posto que fatores como

tempos e espacos sdo fundamentais para tal.

A responsabilidade de 6rgao financiador ficou definida como tarefa do FNDE,
e a coordenacgao geral do programa a cargo da Secretaria de Educagao Basica-SEB
por meio da Diretoria de Concepcoes e Orientacdes Curriculares para a Educacao
Basica- DCOCEB. Foi instituido um comité técnico no ambito da Diretoria de
Concepcoes e Orientacbes Curriculares pela portaria 06 de 15 de outubro de 2009,
publicada no Diario Oficial da Unido 042 de 30 de outubro de 2009 para fazer o
acompanhamento e prestar assessoramento as instituicbes participantes do
programa. A avaliacdo ficara a cargo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira-INEP (BRASIL, 2009b).

Aspectos como as atribuicdes do comité gestor, do técnico, detalhamento do
cronograma de institucionalizagdo do programa, linhas gerais para a construcédo do
Plano de Acado Pedagdgica (PAP) e o langamento das informag¢des do mesmo no
Sistema Integrado de Monitoramento, Execucédo e Controle do MEC-SIMEC foram

bastante ampliados em relacéao a primeira versao.

Quanto a formagao continuada dos professores participantes do programa, o
MEC, de responsavel por essa garantia passa assumir o papel apenas de
articulador junto a Coordenacdo de Aperfeicoamento da Educacdo Superior

(CAPES). Antes estabelecidas como contrapartida dos Estados, a questdo da
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dedicacao exclusiva do professor e o progresso na titulacdo, foram simplesmente
suprimidas da nova versao, a exemplo do item que tratava do termo de adesao das
instituicdes (BRASIL, 2009b).

Quanto a destinacao dos recursos, deixaram de ser itens financiaveis: diarias,
passagens, bolsa-auxilio ao professor, subsidios para aquisicdo de notebook para
professor e para o aluno e bolsa para pesquisadores. A forma de execugdo do
repasse é via Programa Dinheiro Direto na Escola-PDDE conforme o disposto na
resolucdo 04 CD/FNDE de 17 de marco de 2009, assim como volume de recursos
destinados a partir do critério nimero de alunos (BRASIL, 2009b).

A versao atualizada do documento orientador foi objeto de apreciacdo do
CNE e as modificacdes feitas foram fruto de contribuicbes de diversos segmentos e
consubstanciou o parecer CNE/CP 11/2009 aprovado em 30 de junho de 2009, o
qual ao analisar o mérito da proposta a considerou de alta relevancia a caracterizou
como “apoio técnico e financeiro para que a orientagdo basica da LDB se torne
realidade” o que nao implica na mudanca de concepcdao do Ensino Médio
Expressa na LDB. O referido parecer considerou em sua andlise a “fala” da entéao
secretaria da SEB/MEC e membro da CEB professora Maria do Pilar que definiu o
sentido da proposta tomando por base a citagdo de Martha Gabriel:

INVENTAR é criar, engendrar, descobrir. INOVAR é
tornar novo, renovar, introduzir novidade em. A
INVENCAO tende a ser ruptura, mas a INOVACAO
reside no fato de ter compromisso de buscar o foco nas
boas idéias existentes, e, especialmente, no fato de que
n&o ha mal algum em tomar emprestada uma idéia que ja
existia. A virtude da INOVACAO estd em enquadrar
essas idéias as necessidades por meio de: adaptacao,
substituicdo, combinac¢ao, ampliagdo ou redugao, outras
utilizagoes, eliminagdo, reversdo ou trazer de volta
(BRASIL, 2009c, p.07).

Cabe-nos buscar compreender o conteudo da ideia de que o programa tera
apenas finalidade de apoiar tecnicamente e financiar propostas inovadoras nos
curriculos das escolas, sem que a concepcao de Ensino Médio expressa na LDB
seja modificada, desta forma indagamos: como é possivel estimular novas formas de
arranjos curriculares, portanto, diferentes do que vem sendo praticado, sem haver

impactos na concepc¢ao de ensino que as orienta? Uma mudanca curricular em tese,
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ja se configura como uma tentativa de romper com uma cultura de educacgao

tradicional, fragmentada, ndo € uma garantia, mas sim uma tentativa em fazé-lo.

Para Escudero (citado por Jorge, 1993, p.32-33:) “inovacdo educativa € um
processo de definicdo, construgdo e participacdo social que € constituido de
questionamentos, descoberta, reflexdo, critica, capacitacdo, potencializacdo de
pessoas e instituicées, elaboracdo de um claro perfil de mudanca com base na
pratica educativa em suas dimensées sociais e ideologicas” (MACHADO, 2010,
pags.94-95).

Anunciar que um programa com a natureza que nele é impressa nao espera
impulsionar mudancas de concepcao pode significar além de uma desqualificagao
na concepc¢ao de integracdo, uma acentuagao da natureza propedéutica do Ensino
Médio: velhas dicotomias travestidas de inovagéao.

A guisa de conclusdo, se de fato a INOVACAO proposta para o Ensino Médio
aos moldes que é descrita na citacdo anterior € o “sentido” do programa, esperar
transformacoes significativas na estrutura desta etapa da educacéao basica orientada
pelo “enquadramento de ideias as necessidades” (de quem?) por meio de
“adaptacao”, “substituicdo”, “combinacdo”, “ampliacdo” ou “reducdo”, “outras

utilizagdes”, “eliminagéo”, “reversao” ou “trazer de volta” nos parece algo distante.

Com base na categoria da totalidade o programa Ensino Médio Inovador nédo
s6 reduz a concepcao de integragcdo a uma questao curricular, como ao fazé-lo se
prende a apenas uma parte de um processo mais amplo, favorecendo a
fragmentacao do processo de ensino-aprendizagem.

E problematico também o fato de contraditoriamente, a integracdo ser
abordada de maneira que s6 podera ocorrer mediante a articulacdo das disciplinas
com atividades integradoras a partir do eixo trabalho, ciéncia e cultura. E como se o
modelo disciplinar fosse eficaz e sé 0 que falta a ele para ser exitoso € a defini¢cao
de atividades que possam juntar os conhecimentos das disciplinas forjando uma
interdisciplinaridade.

Do ponto de vista da praxis, € preocupante a ideia expressa no documento de
desenvolver conhecimentos e habilidades associados a aspectos comportamentais,
pois, desta forma o foco passa a estar no plano das atitudes e ndo no processo em
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si, a integracdo entre teoria e pratica acaba por estar subordinada a objetivos

imediatos e nao de transformacao.

O Programa Ensino Médio Inovador entrou em vigor por meio da portaria 971
de 09 de outubro de 2009 publicada no Diario Oficial da Unido de 13 de outubro de
2009. A vigéncia a priori, de acordo com a primeira versao do texto, iria até 30 de
dezembro de 2010, na versao final consta como periodo de apresentacdo do
relatério de desenvolvimento parcial do programa pelas instituicbes proponentes 19
a 30 de julho de 2010, porém, nado ha definicao sobre esse término nem no parecer
11/2009 CNE/CP e nem na portaria que o instituiu.

A andlise deste documento trouxe uma grande contribuicdo a este trabalho,
pois foi possivel visualizar como concepgdes e conceitos podem assumir diferentes
vertentes e sentidos de acordo com os objetivos de uma determinada politica ou
programa, ou seja, como um projeto educacional avangado como o do Ensino Médio
Integrado pode ser reduzido para atingir objetivos de cunho mais focalizado e

utilitario conforme observamos no Programa Ensino Médio Inovador.
2.6 A contradicao entre conteudo e forma no Ensino Integrado

O levantamento de alguns pressupostos importantes ao longo da andlise dos
documentos revelou o estabelecimento de uma relagdo de contradicdo entre o
conteldo do projeto de Ensino Integrado expresso e a forma como o Ensino
Integrado se constitui a partir destas orientacées.

Antes de seguirmos, é imperativo, no entanto, fazer uma breve exposicéo
sobre a categoria contradicdo para que possamos ao relaciona-la com nossas
categorias analiticas a praxis e a totalidade finalmente responder nossas questdes
de pesquisa.

A partir de Cury (1992), a contradicdo é base fundante de uma metodologia
dialética, é interpretacdo, mas também faz parte do movimento de todos os
fendbmenos, funciona como um “motor interno de desenvolvimento”, o real a partir
das contradicdes que lhe sdo constituintes pode se tornar provisoério e superavel,

assim como pode funcionar como mecanismo de reproducao do fenémeno.

Nada existe sem o conflito dos contrarios, sem que um limite o outro, sem

tensdo, é a partir deste movimento de afirmacdo e negacdo que se abrem o0s
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caminhos para o novo, a contradicdo impulsiona a superagdo de uma dada
realidade. Para Cury (1992): “O novo surge entre a tensao do ja sido e o ainda-nao,
pois faz parte do processo do inicio ao fim’. (CURY, 1992, p. 31).

Focalizando no contexto das politicas educacionais a partir do pensamento de
Cury (1992) é pertinente dizer que estas politicas ndo sao feitas a partir somente do
presente, do que estd dado, em vigéncia, também €& produto do que ja foi, nao
representam apenas o que estd por vir, se encontram, portanto no campo do que
ainda poderdao ser ou representar, se reproducdo ou superagao. O processo de
surgimento do novo vem da tensdo entre o ja sido e 0 que ainda ndao é. Neste
sentido o autor afirma que: “A negacao da contradicado é o falseamento do real, sem
a contradicdo a educacdo em concepcao torna-se linear e mecanica” (CURY, 1992,
p. 27).

A contradicédo é inerente ao real, ao fendmeno, existe, pois, somente a partir
do conflito entre contrarios. A partir disto podera surgir uma unidade que impulsione
0 ja sido a um patamar superior. Essa relacao dos contrarios se da a partir daquilo
que € comum e também especifico em cada fendbmeno, as diferengas qualitativas

entre eles € que estabelecera a distingdo entre um e outro (CURY, 1992).

Os contrarios ndo sdao como agua e Oleo, apesar de serem opostos,
misturam-se, limitam um ao outro, unem-se por meio das determinagcdes que
impdem, a contradicdo é a negacao do conservadorismo, pois remete a movimento,

assim como também dialeticamente remete a totalidade.

A partir do que pressupde a categoria contradicdo e em consonancia com a
analise feita nos documentos aparecem como contrarios e, portanto, protagonistas
do movimento que envolve o conflito entre superacao e reproducdo: o contetudo do
projeto educacional do Ensino Integrado e a forma de oferta deste Ensino Integrado.

A contradicao reside no fato de que conteudo e forma sao distintos, porém
interdependentes e para constituirem o ato educacional e, por conseguinte, para
estruturarem o Ensino Integrado é necessario a partir do que esta posto, vigente,
constituir uma unidade que se caracterize como via superadora da dualidade, sem

este movimento ndo hé integracao.

O movimento de transformacao do conteudo e a reproducéo da forma, assim

como a transformacéao da forma e a reproducédo do conteldo ndo sdo capazes de
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romper com a dualidade na educacgédo, inclusive a manutencao da dicotomia sera
continua, neste caso a contradicdo funciona como destruidora e ndo como criadora.
Isto se evidenciou na analise dos documentos, ora se avanga qualitativamente no
que tange ao conteldo do projeto de integracédo, no caso do Documento Base do
EMI e do PROEJA motivados pelo decreto n® 5.154/2004, e ora retrocede-se no que
tange a adequacao deste projeto a uma forma que permita o desenvolvimento deste

contetudo como observou-se no documento do Programa EM Inovador.

A dualidade permanece, pois as politicas educacionais nao tratam contetdo e
forma organicamente, isto pode ser demonstrado pela auséncia de discussdes tanto
no documento base do PROEJA quanto do EMI sobre carga horaria destinada a
base comum e carga horaria destinada a base técnica, os tempos sao distintos para
estes saberes, logo, 0s espacos e praticas também se tornam distintos, a separacao
permanece, pois na soma destes tempos o propedéutico se sobrepde ao técnico,

nao se integra.

Considerando as contradi¢cdes, as potencialidades e o carater transformador
que ha na unidade entre estas duas dimensdes, forma e conteldo constituem uma
identidade que pressupbe muito mais que soma, coexisténcia e justaposicao,
enquanto a forma integrada estiver condicionada somente a questédo curricular, e a
integracao continuar sendo tratada como sinénimo de curriculo integrado como se
pode visualizar no documento do EM Inovador e ainda, este curriculo permanecer
atrelado a somar e justapor, a dualidade permanecera e ao invés de rompimento
contribuira para sua manutencao e reproducdo e ainda para a “Transmissao de um

saber que se funcionaliza a servigo do capital” (CURY, 1992, p. 73).

Contraditoriamente, a forma integrada nao estd adequada ao contetdo do
projeto de Ensino Integrado, por este motivo podemos encontrar nas formas nao
integradas elementos da integracdo, isto nao significa dizer que as formas
subsequente e concomitante podem ser integradas, mas que podem apresentar
tracos de integracao, isto porque o conteldo nao determina forma e vice-versa,
vivem uma relacdo de contradicdo e determinacdo, a unidade entre os dois
pressupde que um determine o outro, constituindo a totalidade do ato educacional.
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Os documentos ndo estdo conseguindo superar conceitualmente as
contradigcdes entre conteudo e forma no Ensino Integrado, por conseguinte as
préprias politicas como reflexo disto ndo sao capazes de promover a transformacao,
ao estudar os documentos base do PROEJA, EMI e EM Inovador de maneira
contextualizada, observamos que eles tém contribuido inclusive para uma
compreensao confusa sobre o projeto de integracao, reforcando a contradicdo entre
conteudo e forma além de estar prestando servico a manutencdo e ao nao
rompimento da dualidade. Isso se demonstra pelo fato de que no documento base
do PROEJA e do EMI o conceito de integracdo se remete a integracdao de saberes,
praxis e totalidade, ja no Ensino Médio Inovador, a integracdo aparece como

sinbnimo de inovagao curricular.

A esquizofrenia dos documentos analisados se evidencia pela confusdo com
que conceitos como integracdo, contextualizacdo e interdisciplinaridade séao
utilizados em documentos que constituem projetos de educacédo diferentes a
exemplo do Decreto n® 2.208/97, as DCNEPT de 1999, os decreto n® 5.154/2004, o
documento do EMI, do PROEJA e do EM inovador.

Esses trés conceitos aparecem recorrentemente nos documentos analisados,
sendo que os dois ultimos contextualizacdo e interdisciplinaridade assumem um
status de amalgama da integracdo, uma espécie de “liga” entre a teoria e a prética,
entre os saberes de cunho propedéutico e técnico, isto tanto nos documentos do
governo FHC (DCNEPT) quanto nos do governo Lula, (PROEJA, EMI e EM

Inovador) portanto, sdo conceitos que servem a projetos educacionais diferentes.

Nas DCNEPT a contextualizacdo e a interdisciplinaridade aparecem como
principios da articulagdo entre os conteudos, areas e disciplinas, no documento do
EMI a contextualizacdo e a interdisciplinaridade aparecem como principios na
organizagdo do curriculo integrado, no documento base do PROEJA
contextualizacao e interdisciplinaridade aparecem também como principios para a
organizagado da estrutura curricular integrada, no EM Inovador a contextualizagéo
aparece como amalgama entre a teoria e a pratica, necessaria a compreensao dos
fenbmenos fisicos, quimicos e biolégicos, assim como a interdisciplinaridade
aparece como principio para a organizacao curricular e de tempos e espagos

educacionais.
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A integracdo nas DCNEPT é entre qualidade e equidade e n&o entre teoria e
pratica, aparece desta forma como via superadora do dualismo baseada na
separacao entre Ensino Médio e Educacgao Profissional, sendo que essa separacao
€ que iria promover a “verdadeira” articulacao, resolveria ndo s6 o dualismo como
removeria a idéia da pseudo-integracdo, em que nem se profissionaliza, nem se
escolariza. No documento do PROEJA a integragdo assume outra vertente, a de
politica publica cujo eixo estruturante é a integracao entre trabalho, ciéncia, cultura
geral, técnica, tecnoldgica e o humanismo, a forma integrada se traduz por meio de

um curriculo integrado.

A integracdo no Documento do EMI é um principio que possui 0s mesmos
eixos estruturantes do Documento do PROEJA é o que atribui organicidade ao
curriculo conformando uma totalidade € integracdo entre escolarizacdo e
profissionalizacdo. No Documento do programa EM inovador o termo integracao nao
aparece, mas o ideario da integracéo esta presente quando defende uma identidade
unitaria para o Ensino Médio, a vivéncia de atividades integradoras, que o
movimento de integracao pressupde interdisciplinaridade, quando propde enfrentar o
dualismo via integracdo entre trabalho, ciéncia e cultura tendo o trabalho como
principio educativo, a diferenca é que ao invés de integracao fala-se de inovagéao, e
ao invés de curriculo integrado, curriculo inovador, e ainda que a mola propulsora

das transformagdes na escola é a reorientagao curricular.

Entendemos que a contextualizacdo € um pressuposto para a integracao, ja
gue os saberes ganham sentido apenas quando compreendidos dentro do contexto
da realidade vivida, e ainda que o método para a transposicdo destes saberes € a
interdisciplinaridade, pois ela é que permitird a compreensao destes saberes a partir
das multiplas determinagbes, ao recorrer aos nexos existentes acerca de um
determinado objeto no ambito das ciéncias de referéncia, esses conceitos sao
inclusive pressupostos para a totalidade, porém, o que defendemos aqui € que nao
sao estes conceitos por si s6, mesmo materializados nas praticas pedagdégicas o
amalgama da integracao, defendemos que a ‘liga” da integracdo é a praxis pois
incorpora valores ético-politicos, conteudos histéricos e cientificos.

Nossa defesa baseia-se no fato de que a praxis € um conceito mais rico, o
instrumento de rompimento da dualidade, pois ndo busca apenas compreender algo,

mas transforma-lo, a integracao pressupde a unidade entre teoria e pratica, relagéo
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na qual o conhecimento teérico sistematizado mediante a materializacao da pratica
por meio de uma acdo consciente do homem assume como finalidade a
transformacdo da sociedade. Neste sentido, ancorando-se na teleologia como
conteudo da praxis, a formacao do trabalhador se constitui na e para praxis social e
politica, ndo consiste apenas em contextualizar o saber ou enxerga-lo a partir das

diferentes ciéncias, a integracao une o saber a agao.

A confusdo em torno do conceito de integragdo possui outro agravante, a
reducdo deste conceito a questdo curricular, algo que é mais evidenciado no
documento do EM inovador, conforme ja abordamos anteriormente ao caracterizar o

tratamento dado ao conceito de integracdo nos documentos analisados.

O curriculo escolar é sim parte de um movimento maior que constitui a
integracao, nao possui um fim em si mesmo, o curriculo integrado ndo é a garantia
da integracdo é, portanto um dos elementos necessarios a adequacao entre o
conteudo do projeto de integracao e a forma integrada de oferta educacional. Para
dar sustentacdo a nossa ideia sobre a reducdo do conceito de integracdo a
dimensao curricular recorremos a Araujo e Rodrigues (2010):

Isso significa ainda que a compreensao de um projeto de
ensino integrador pressupde a edificagdo de uma praxis
revolucionaria. Nao é, portanto, uma questao curricular,
de reestruturacdo dos programas e projetos de ensino,
mas uma questao fundamentalmente politica e filosofica.
Depende muito mais do posicionamento que a instituicao
e o profissional da educagcao assumem frente a realidade
do que aos procedimentos didaticos que sdo pautados
pela organizagdo do curso e que serdo ele utilizados
pelos docentes. Estes sdo necessarios, mas nao
suficientes para que as praticas discursivas sobre uma
educagao critica e transformadora passem a ser, de fato,
convertidas em acgbes pedagégicas (ARAUJO e
RODRIGUES, 2010, p. 03).

Os limites impostos pelo tratamento dissociado entre contelddo e forma no
Ensino Integrado ndo sé nas politicas cuja origem é no governo FHC, mas também
nas politicas pds-Decreto n® 5.154/2004 retiram do projeto de Ensino Integrado o
carater forte e duradouro que deve ser prerrogativa para politicas publicas

educacionais que visem a transformacao.

Apesar de a integracdo aparecer em todos o0s documentos analisados,
salvaguardando as especificidades de cada um, como a via superadora da

dualidade na educacao, mesmo em documentos pertencentes a periodos e projetos
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educacionais diferentes e conflitantes (governos FHC e Lula), ndo exerce esse
papel, e ndo exercera enquanto as contradicées entre conteudo e forma néao forem

superadas.

A dualidade permanece também porque o conteudo disforme nao atende as
finalidades educacionais a que se propde assim como a forma esvaziada nao possui
potencialidade para a ruptura, ou seja, ndo ha projeto de renovacao que se sustente

quando se mantém velhas diretrizes e nao se supera as contradicdes do processo.

Outro fator que limita a capacidade de ruptura da dicotomia entre conteddo e
forma é justamente a dificuldade de superar os arranjos curriculares que distinguem
tempos e espacos entre formacdo geral e especifica, o que implica ainda numa
separacdo. Desta forma, tende-se a valorizar a atividade puramente cognoscitiva
dificultando a atividade teleoldgica e, por conseguinte a propria praxis.

A relacao que se estabelece entre o conteudo do projeto de Ensino Integrado
e a forma de oferta nos documentos das politicas recentes de Educacgéo Profissional
é uma relacgao de aporia®® pois conforme nossa anélise os Documentos do EMI e do
PROEJA avancam no que tange ao conteldo do projeto, mas nao trazem em seu
bojo uma proposta que trate a questao na sua amplitude envolvendo os elementos
basicos que sustentam a efetivacdo de uma politica educacional duradoura:
planejamento e gestdo no ambito do Ensino Integrado, financiamento, didatica,
formacao e valorizacdo dos profissionais da educacgao, praticas pedagobgicas com
sustentacdo da ideia de praxis, propostas de arranjos curriculares diferenciados,
gestdo democratica nas escolas, a questdo dos tempos e espagcos necessarios para
que educadores possam trabalhar integradamente em regime de jornada etc.

Esta relacdo de aporia se desenvolve a partir da ndo superacdo da
contradicdo entre o conteldo do Ensino Integrado e forma integrada, na pratica ao
invés de impulsionar o surgimento do novo, estas duas dimensdes tém limitado uma
a outra reproduzindo a fragmentacdo. Limita o avango do projeto de Ensino
Integrado o fato dos documentos n&o tratarem de modo propositivo sobre alteracdes
efetivas na realidade das escolas e ainda nao balizarem acdes que concretamente

criem condicOes favoraveis a integracéo.

% «Uma perplexidade grave. O método socratico de levantar problemas sem fornecer solucdes, é por
vezes chamado de método aporético” (BLACKBURN, 1997, p. 18).
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A forma integrada ganhara o carater de ruptura a partir do momento que em
que o conteudo esteja adequado a ela e vice-versa, enquanto mantiverem-se

dissociados tera carater de permanéncia.

Outras formas de oferta que ndo pressupde a integracdo como 0O ensino
subsequente e o concomitante, podem apresentar elementos integradores, e até
alguns pressupostos como a contextualizagdo e a interdisciplinaridade, porém, nao
favorecem a integracdo em si cuja ligacao entre conteldo e forma se da mediante a
praxis como amalgama. Isto se justifica porque sdo formas de oferta que se
estruturam a partir da separacao entre o propedéutico e o técnico, seja na estrutura
curricular, seja nas instituicdes ofertantes. Desta forma podemos inferir que por se
constituirem como formas constituidas via fragmentacao, tem acentuado muito mais

seu carater de permanéncia do que de ruptura.

As politicas e programas para Ensino Integrado pés-Decreto n® 5.154/2004
analisados nesta dissertacdo trabalham com a concepc¢ao de integracao e a forma
integrada de forma dissociada e independente o que culmina na fragilidade do
projeto amplo de Ensino Integrado a medida que nao houve o movimento de ruptura
com a dualidade.

Quando se fala, pensa e estuda Ensino Integrado, quase que
automaticamente pensamos na integracdo entre Ensino Médio e Educacao
Profissional, no entanto, o programa EM inovador diferenciou-se dos outros
programas por falar de integracdo no Ensino Médio nao profissionalizante, Nosella
(2009) afirma que: “O trabalho como produgéo coletiva da existéncia humana é o
principio educativo geral de todo o sistema escolar” (NOSELLA, 2009, p. 01 e 04).

O autor defende que o trabalho seja principio pedagdgico nas instituicoes
escolares independente de sua forma de organizacdo e oferta, que atribuir o
principio educativo do trabalho somente a Educacdo Profissional integrada ao
Ensino médio poderia se constituir numa reducdo deste principio. Desta forma,
pode-se inferir que assim como nas formas nao integradas de Ensino Médio, o
Ensino Médio nao profissionalizante pode apresentar elementos integradores, a
integracao em si fica condicionada também a unidade entre o conteudo do projeto
de integracdo e a forma adequada a este projeto e vice-versa, mediante a praxis
funcionando como amalgama entre a triade ciéncia, trabalho e cultura. Esta

discussao, no entanto, pela dedicacao que requer e as tensdées que pode gerar €
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apresentada aqui como forma de apontar mais uma possibilidade de estudo que a
posteriori podera enriquecer ainda mais as bases tedricas acerca da tematica do

Ensino Médio Integrado.

Segundo Cury (1992) as possibilidades de superacdo de um regime sé
acontecem mediante o desenvolvimento histérico dos contrarios, dos antagonismos
que lhe sao proprios, e isso nos ajuda a sustentar a ideia de que sem politicas que
tratem conteldo e forma organicamente tendo a praxis como amalgama deste

processo nao ha integracao.

A unidade entre forma e conteudo ndo se da sem contradigdes, porém, € no
seio destas contradigdes que reside aquilo que precisa ser superado, reconhecer 0s
problemas assim como o Documento Base para o EMI, do PROEJA e do EM
inovador fazem nao é solugdo, mas condicdo necessaria para a superacao da légica
pragmatica que vem se consolidando nas politicas e nas praticas em Educacao
Profissional e no Ensino Integrado.

s

A educacao se constitui como campo de lutas e tensbées, como diz o autor: “E
expressao de dominio de classe e também de luta de classe” (CURY, 1992, p.76),
portanto contraditoriamente pode servir como instrumento de manutencao ou de
transformacao, é uma luta que de forma alguma deve estar apartada das lutas

sociais.
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Conclusao

Neste segundo capitulo fizemos a analise do conteddo dos documentos
oficiais que vém sendo balizadores das politicas educacionais para a Educacao
Profissional de nivel médio na forma integrada ao Ensino Médio ap6s a publicacéo
do decreto n® 5.154/2004 a partir das nossas categorias analiticas: praxis e

totalidade.

O decreto n? 2.208/97 apesar da aparente disposicdo em enfrentar a
dualidade na educacdo, na pratica manteve trabalho e educacado dissociados,
separa o conteudo e a forma afastando as possibilidades de integracéao, ja que sob a
Otica da praxis a atividade pratica sem conteldo é apenas atividade, ndo possui a

finalidade de transformar e ndo acontece via mera articulacao.

O Decreto 5.154/2004 avancou em relacdo ao anterior, pois tratou de forma
mais organica a relagédo entre trabalho e educacao, tendo como bases a integracéao
entre trabalho, emprego, ciéncia e tecnologia, € a unidade entre teoria e pratica ao
abordar a necessidade da educacdo do trabalhador se constituir a partir de
itinerarios formativos, e por fim, quando recuperou a possibilidade da oferta
integrada entre Ensino Médio e Educacéao Profissional.

Pudemos observar, no entanto, que o avanco rumo a integracao tem seu
potencial de transformacao enfraquecido pela manutencédo quase que em totalidade
das DCNEPT, o que nado torna os projetos educacionais iguais, ou o decreto n?
5.154/2004 como mera continuacao do 2.208/97.

As DCNEPT apesar da critica a EP de cunho utilitaria, assim como o Decreto
n® 2.208/97, pretendeu fazer o enfrentamento da dualidade na educacao, apontando
como solucdo a independéncia entre Ensino Médio e Educacao Profissional.
Paradoxalmente aponta a desintegracdo como estratégia de integracdo, a
separacdo como superacdo da dualidade. Do ponto de vista da totalidade, foca a
formacgao do trabalhador nas partes em detrimento do todo, e do ponto de vista da
praxis, nao possui como finalidade a unidade entre teoria e pratica e a posterior
transformacao, pelo contrario nao questiona e ainda contribui para a consolidacédo

da ordem econdmica vigente.
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O Documento Base do PROEJA conceitualmente trabalha com a concepcéao
de integracdo a partir da superacao da dualidade sob os principios da integracéo
entre trabalho, ciéncia, tecnologia, humanismo e cultura geral, com vistas a
formacgao integral dos sujeitos a partir da ideia de totalidade, e da construcdo do
curriculo integrado. Sua potencialidade esta no esboco que faz sobre a partir de que
bases o curriculo integrado pode constituir-se, porém ainda atrelado ao modelo que
separa a base nacional comum e a parte técnica dos cursos. Esta organizacao
fragmentada afasta o programa da dimensao praxiolégica da educacao e, por
conseguinte, limita o conhecimento dos alunos ao conteudo aparente dos

fenbmenos.

O Documento Base do EMI também aponta a concepcao de integracao e a
formagdo omnilateral dos sujeitos como capazes de romper com a dualidade
histérica entre trabalho intelectual e trabalho manual. E definido como a expresséo
de um projeto humanistico e socialista de educacgéo, cuja finalidade é a formacéao
integral dos sujeitos e a travessia para uma nova forma de organizacdo da
sociedade. Nao se pode tratar Ensino Integrado e curriculo integrado como

sindnimos, o curriculo € uma das partes que compde o ato educativo.

O Documento Base do Ensino Médio Inovador nos permitiu enxergar como €
possivel a apropriacdo de conceitos e principios de um determinado projeto
educacional, no caso o do EMI, e a sua utilizacdo de forma reduzida e
desqualificada em outros contextos. No referido programa a ideia da integralidade é
reduzida a questdes unicamente curriculares, como se o ato educacional
dependesse apenas de uma forma curricular diferenciada, ou como assinala o

documento, inovadora, para garantir a aprendizagem significativa.

O carater mais operacional de apoio financeiro as escolas participantes pode
proporcionar uma essencial melhora na estrutura fisica das escolas e nas condi¢des
de trabalho dos professores, a questdo € se essa forma de atendimento nédo
reforcarda ainda mais as dicotomias que envolvem a escola publica, pois a intengéao
do programa é atender apenas escolas de Ensino Médio nao profissionalizante que

aderirem ao programa.

Finalmente, podemos inferir que as politicas educacionais para EPT pos-
Decreto n® 5.154/2004 utilizam elementos, fundamentos e principios integradores,
mas nao ha o rompimento com da ideia de articulagao e fragmentacao do 2.208/97.
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O rebatimento disto € justamente na questao que envolve o conteudo e a forma na
educacao, a dicotomia entre as dimensdes permanecem por conta da esquizofrenia
das bases legais dificultando a transformacéo e consolidacdo da unidade essencial

entre contetdo e forma enquanto componentes do ato educacional.

Finalmente, as politicas educacionais em EPT acabaram por ser substituidas
por programas, ficando caracterizadas de acordo com o historiador Luiz Anténio
Cunha como

“politica de Zig-Zag, onde trocando Governo, Ministro da
Educacdo ou mesmo Secretarios de Educacdo é
suficiente para que novas propostas sejam
implementadas em detrimento das que estavam sendo
praticadas. Ou seja, temos no Brasil politicas de governo
e nao de Estado, restringindo-se ao exercicio do poder e
ndo acdes para curto, médio e longo prazos. Nossas
elites dirigentes nunca conseguiram pensar o Brasil nem
a educacéo para o futuro. Essa realidade demonstra que,
ou falta projeto ou o projeto € nao té-lo” (GRABOWSKI E
RIBEIRO, 2010, p. 278-279).



CONSIDERACOES FINAIS

Nosso trabalho teve como tema o conflito entre a concepcédo de ensino que
orienta a oferta do Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional e a forma
integrada de oferta da Educagcdo Profissional. Como problema, tivemos a
contradicdo que se constitui entre conteudo e forma no Ensino Integrado nas
politicas recentes de Educacao Profissional no Brasil e como objeto a relacao entre
concepcao e a forma de Ensino Médio Integrado a Educacéao Profissional expressa a
partir do Decreto n® 5.154/2004 e que tém sido referéncia para as politicas
educacionais recentes na area da EP.

Inicialmente nossa idéia era estudar a possibilidade de integracdo em outras
formas de oferta da Educacéo Profissional que ndo a integrada propriamente, pois
acreditavamos que a concepc¢ao orientadora do projeto de integracdo poderia ser
vivenciada para além da forma integrada, assim, inicialmente a pesquisa buscava
elementos que demonstrassem as possibilidades do ensino integrado na forma
subsequente ao ensino médio.

Apdbs o inicio da pesquisa, ao nos aprofundarmos em nossas categorias
analiticas, a praxis e a totalidade, fomos fazendo as conexdes pertinentes entre a
dimensao do conteudo do projeto de integracao e da forma integrada e isto foi nos
levando a desviar da proposta inicial, pois a cada passo dado percebiamos o quanto
era determinante para o projeto de integracao a unidade dessas dimensodes.

Este “desvio” foi se acentuando na medida em que iamos tendo acesso aos
documentos da pesquisa e iamos confrontando os dados com a nossa base tedrica,
ou seja, aos poucos fomos percebendo que a integracdo pressupunha unidade, e
que a praxis funcionava como o amalgama necessario para dar sustentacao a essa

unidade.

A partir disso nosso objeto foi refeito, e passamos a olhar nos documentos
como a relagao entre esse contelido e essa forma era trabalhada, mais centralmente
com os documentos cujo referencial é a integracéo (do governo Lula), e em carater

mais complementar os documentos com origem no governo FHC.

Nossas dificuldades foram muitas, a primeira delas foi definir que tipo de

pesquisa seria feita, pois nos seminarios e ainda na qualificacdo escutamos que
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nosso estudo tinha que ir além dos documentos, tinha que estudar um caso
especifico, e isso mexe muito com o pesquisador, pois da a idéia de que somente

voceé insiste em ir na contramao das coisas.

Outra dificuldade foi em definir os documentos, pois a idéia nao era fazer um
balanco entre os projetos educacionais do governo FHC e do governo Lula, era olhar
as politicas referenciadas na idéia da integracdo, o que nos colocava no marco
temporal no governo Lula, porém como nao fazer o contraponto com o movimento
que se instalou no governo FHC? Por isto optamos por dar centralidade aos
documentos do EMI, PROEJA e Ensino Médio Inovador sem negligenciar a leitura
das DCNEPT e do decreto 2.208/97.

A analise dos documentos também foi um momento delicado, pois tinhamos
duas categorias que nos serviriam como lente de aumento e que necessariamente
tinham que servir para construirmos nossas inferéncias e elucidarmos nossos
achados e isto para um pesquisador ainda em fase de amadurecimento é um
exercicio por vezes doloroso, pois tendemos a nos “prender” no aparente, portanto a
dificuldade em ir para além do que é dito é enorme, causando angustia e até mesmo
abalando nossa confianca sobre a pertinéncia do estudo.

Manter o foco no objeto também foi uma grande dificuldade nesta pesquisa,
pois Ensino integrado é uma temética que nos envolve e que abre muitas
possibilidades de analise, de estudo, portanto o exercicio de definir sobre o que sera
aprofundado, o que tera centralidade e o que nos ajudaria a resolver nosso
problema de pesquisa foi constante.

A partir do levantamento teorico pertinente a tematica pudemos compreender
a origem do projeto de Ensino Integrado a partir da necessidade do rompimento com
a dualidade histérica na educacao.

As categorias analiticas que emergiram durante nosso percurso foram a
praxis, expressa a partir da unidade entre teoria e pratica mediante a acao
consciente com vistas a transformacao da estrutura educacional e da sociedade e a
totalidade cuja ideia central é a de que vivemos e somos constituidos de uma
totalidade concreta que se da a partir das multiplas determinacdes da sociedade e
que para atingirmos a compreensao desta totalidade € necessario estabelecer nexos

e sentidos entres as partes que a constituem.
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Neste sentido observamos que a integracdo de saberes de cunho
humanistico e técnico ndo pode ser garantida por meio de politicas e programas que
nao partem do pressuposto de que contetudo e forma na educagdo compdéem uma
unidade indissociavel e que insistem em ora deter-se em questdes puramente
conceituais, ou ora concentram suas forcas em solugbes restritas a forma

organizacional e estrutural das escolas.

Concepcao de ensino e forma de oferta se relacionam intimamente dando
substancia ao processo educacional, sdo interdependentes, uma determina a outra
constituindo a totalidade referente ao ato educacional.

No decorrer da pesquisa constatamos que a integracdo é o ponto de
convergéncia entre todos os documentos analisados, independentemente do projeto
educacional ao qual se alinham. A pesquisa evidenciou que todos os documentos de
alguma forma apontam a integracdo como via superadora da dualidade na

educacao.

Constatamos também que a questdo curricular € amplamente abordada
quase como se confundindo com a prépria concepcao de integracdo, ora €
trabalhada como parte do processo mais amplo que envolve o projeto de Ensino
Integrado, a exemplo do Documento Base do PROEJA e do EMI, ora sendo tratada
como sinbnimo de integracdo, reduzindo a idéia de formacdo omnilateral a mera
organizacdo de arranjos curriculares diferenciados ou inovadores, a exemplo do

Programa Ensino Médio Inovador.

Observamos também a evolucdo do conceito de integracao desde o Decreto
n® 5.154/2004 até o Programa Ensino Médio Inovador, € um conceito que se
metamorfoseia ao sabor das politicas e dos programas, ou seja, perde o sentido de
unidade entre teoria e pratica, de integracdo de saberes, de rompimento com a
fragmentacdo do conhecimento chegando a sua completa reducdo uma questao

estritamente curricular.

Considerando o carater de ruptura ou permanéncia da dualidade na educacéao
ndao ha como se afirmar que a primeira é apenas uma dadiva do Ensino Integrado,
que o principio educativo do trabalho somente encontra terreno fértil nesta forma de
oferta da Educacdo Profissional, € possivel inferir a partir de nossa categorias

analiticas que, partindo do pressuposto de que as experiéncias de aprendizagem s6
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ganham sentido a partir de sua articulagdo como o todo e com a realidade vivida,
significa dizer que se o Ensino Integrado pode formalmente estar organizado para
tal, mas na pratica estar desintegrado.

Vale ressaltar que algumas questbes emergiram ao longo de nossa pesquisa,
e apesar de nao ter sido nossa tarefa o aprofundamento sobre elas, acenaremos
aqui para temas que poderao orientar outros estudos. A primeira questao é sobre
saberes e ensino integrado, pois muito temos discutido sobre a integracao para além
de conteldos, disciplinas, temas, e etc. Portanto discutir saberes na perspectiva do
ensino integrado é algo que podera ampliar ainda mais os achados nesta area.

A questao do curriculo integrado e a relacdo com a unidade entre conteudo e
forma no ensino integrado também merecem um pouco mais de nossos esforcos
cientificos como forma de continuar construindo e buscar a consolidacdo deste

projeto amplo de educacéo.

Por fim, integrar pressupde unidade entre conteudo e forma na educacgao
tendo a praxis como amalgama deste processo, e isto partindo da analise dos
documentos ainda nao tem sido objetivo das politicas publicas recentes para EPT no
Brasil, o que se conclui € que a esquizofrenia da legislacdo propositalmente ou nao,
além da reducédo do projeto de integracao a dimensao curricular tem sido um grande
entrave para a consolidacdo de experiéncias educativas de fato comprometidas com
a formacédo do homem em suas amplas potencialidades, uma formacdo ampla para
além dos papéis cristalizados e impostos pela sociedade excludente em que

vivemos.
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