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l...] deve-se evitar a multiplicacdo e graduacdo dos
tipos de escolas profissional, criando-se, o contrario,
um tipo Unico de escola preparatéria (elementar e
média) que conduza o jovem até os umbrais da escolha
profissional, formando-o entrementes como pessoa
capaz de pensar, de estudar, de dirigir e de controlar
quem dirige.”

(Antonio Gramsci, 1979).



RESUMO

Este trabalho teve como objetivo investigar o Ensino Médio Integrado na rede
publica estadual do Maranhao, tendo como pressuposto que a articulacao entre os
percursos de formacao geral e profissional na forma do Ensino Médio Integrado a
Educacao Profissional Técnica de nivel médio pode representar uma possibilidade
real de formacéao integral dos jovens alunos da rede publica estadual maranhense.
Para tanto, decidi pelos objetivos especificos, como segue: compreender a politica
do Ensino Médio no contexto da reforma estado da década de 1990, ndo sem antes
da analise do percurso histérico das politicas de articulagao entre o Ensino Médio e
0 ensino técnico; compreender os fundamentos das diretrizes para o Ensino Médio
Integrado; identificar o percurso da concepcao e desenvolvimento da experiéncia da
integracdo em escolas da rede publica estadual maranhense; e identificar junto aos
sujeitos sociais da escola quais as expectativas com relagdo aos cursos integrados.
Utiliza-se pesquisa bibliografica e documental além da pesquisa de campo em duas
escolas da rede publica estadual, em Sao Luis, capital do estado do Maranhao, nas
quais foram implantados os cursos integrados no ano de 2006. Compuseram uma
amostra da pesquisa alunos concluintes dos Cursos de Gestdo e
Empreendedorismo e Turismo e Hospitalidade, além dos professores, dos
coordenadores e da supervisora escolar dos cursos supracitados da Escola
identificada pela letra A; e alunos concluintes do Curso de Eletromecanica da Escola
identificada pela letra B assim como a gestora geral, para identificar-se a percepg¢ao
da experiéncia da integracdo e expectativas. Identificou-se os desafios e as
possibilidades do Ensino Médio Integrado na escola da rede publica estadual
maranhense. Entretanto, da analise dos dados e de sua problematizagéo, inferiu-se
que a experiéncia da integracdo ndo se materializou continuamente nas escolas da
rede publica estadual em decorréncia das condigdes de infra-estrutura, de formacao
docente e de descontinuidade da acao publica estadual maranhense.

Palavras-chave: Ensino Médio. Educacgao Profissional. Integragéo.



ABSTRACT

This work aimed to investigate the School integrated into the public network by the
Maranhao State, with the assumption that the articulation between the pathways of
General and professional education in the form of high school Vocational education
Integrated Technique of medium level can represent a real possibility of integral
formation of young students from the public network state of Maranhao State. For
both, decided by the specific objectives, as follows: to understand a policy does not
Medium education Integrated the context of the reform in late 1990, not without prior
examination of the decree-law policies historic route and its relationship with the
technical education; understand the basics of the guidelines for the Integrated high
school; identify the course of design and development experience of integration in
schools statewide public network maranhense; and identify with social subjects of the
school which the expectations with respect to integrated courses using bibliographic
and documentary research and field research in two schools statewide public
network, in Sao Luis, the capital of Maranh&o State, in which they were deployed
Integrated school year of 2006. Search sample composed a graduating students of
management courses and Entrepreneurship and tourism and hospitality of one of
these schools and Electromechanical, teachers, coordinators of the courses, school
supervisory and General Manager, to identify the perception of the experience of
integration and as expectations. Identified the challenges and possibilities of high
school integrated into the public school State maranhense. However, analysis of
data and its problematization, inferred that the experience of integrating continuously
failed to materialize in schools statewide public network because of the conditions of
infrastructure, teaching and training of discontinuity of public action state
maranhense.

Keywords: Middle school. Professional Education. Integration.
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INTRODUCAO

Este trabalho tem como objetivo investigar o Ensino Médio Integrado na
rede publica estadual do Maranhdo. O termo Ensino Médio Integrado se refere a
uma das formas de articulacdo entre a Educacdo Profissional Técnica de nivel
médio e o Ensino Médio, que visa a assegurar a integracdo de componentes
curriculares de formacao geral com os de formacgao profissional no mesmo curriculo,
considerando uma matricula Unica para o aluno.

A justificativa para a integracdo entre educacdo basica e educacgéo
profissional, entre o Ensino Médio e Educacao Profissional técnica de nivel médio,
fundamenta-se na “compreensao de que a formacao geral e profissional, desde que
compreendidas como articulagdo” entre as dimensdes fundamentais da vida, —
trabalho, ciéncia e cultura, - “ndo se opdem, mas, contrariamente, se integram e,
nesse sentido, asseguram melhor qualidade, principalmente para os que vivem do
trabalho” (KUENZER, 2010, p. 865).

Abrem-se as perspectivas de superacdo da dualidade histérica entre educacéo
basica e profissional em nosso pais. Contudo, compreende-se que essa dualidade
tem suas raizes na forma de organizagdo da sociedade, polarizada em camadas
sociais antagbnicas com suas “expectativas de futuro, interesses e projetos particulares e
corporativos”, necessidades existenciais, sonhos efc. (DIAS SOBRINHO, 2010, p. 1228).

O Ensino Médio Integrado no Brasil vem sendo implantado desde 2004
tanto em escolas da rede federal de educacdo profissional quanto em escolas da
rede estadual, dentre as quais a rede maranhense, mas esse processo inicia-se no
ano de 2003 mediante as discussdes acerca da revogacao do Decreto n. 2.208/1997
que proibiu ao Ensino Meédio propiciar a formacao técnica, culminando no
restabelecimento da integragdo entre aquele e a Educacao Profissional Técnica de

nivel médio".

! Em 2003 foram realizados nos meses de maio e junho, respecivamente, os Semindrios Nacionais “Ensino Médio: Construggo
Politica” e “Educacéo Profissional: Concepgdes, Experiéncias, Problemas e Propostas” e, as contribuigbes, a
partir desses momentos, culminaram no Decreto n. 5.153/2004. Contudo, segundo Frigotto (2005),
esse processo manteve-se polémico, em todos os encontros, debates e audiéncias realizados com
representantes de entidades da sociedade civil e de érgaos governamentais. A sua amplitude é
demonstrada pelo documento Sintese do Processo de Discussdo coma Sociedade sobre a Politica
de Articulagdo entre Educagéo Profissional e Tecnoldgica e Ensino Médio, visando a elaboragdo de
minuta de decreto que regulamenta os artigos 35 e 36 e 39 a41 da LDB e revoga o Decreto n. 220897 (BRASIL, 2004),
que relaciona as reunides e audiéncias pulblicas realizadas entre os meses de maio de 2003 a janeiro de 2004, no total de 26.
Importante destacar-se, com base no autor, que foram elaboradas sete versdes de minuta do Decreto n.
5.154/2004, tendo sido a primeira versédo elaborada em setembro de 2003 e a ultima em abril de 2004.
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Nao obstante o debate sobre as possibilidades de integracdo entre
formagdo geral e formacao profissional é tributario das lutas sociais dos anos 1980
pela redemocratizacdo do pais, especificamente por meio do Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica durante o processo da Constituinte brasileira.

Por outro lado, € necessario se compreender qual o contexto
socioeconémico e politico que se originou a reforma que determinou a separacao
entre o Ensino Médio e o Ensino Técnico, instaurada pelo Decreto n. 2.208, de 17 de
abril de 1997, e sua revogacgao pelo Decreto n. 5.154, de 23 de julho de 2004, que
restabeleceu a possibilidade dessa articulacdo nos termos dispostos no paragrafo
segundo do artigo 367, do artigo 40°, e paragrafo Gnico* do artigo 41 da Lei n. 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, que instituiu as diretrizes e bases da educacéao
nacional.

Ao longo dos anos 1990, o Brasil vivenciou um novo periodo histérico,
denominado por Giovanni Alves (1996) de nova ofensiva do capital cujas
consequéncias sao visiveis em todas as esferas da vida humana, mas essa nova
situacao é decorrente desde 1973 de um amplo processo socio-histérico, em escala
planetaria, que atingiu ndo somente os principais paises capitalistas como também
aqueles paises considerados como periféricos.

A globalizagdo das relagbes econbmicas é um dos exemplos das
transformacdes pelas quais vem atravessando o sistema capitalista de producéo.
Ela responde a uma reestruturacdo da economia em todo o mundo, pois € uma
‘enorme interconexdo dos mercados cambiais, financeiros, de titulos e valores que
se tornou possivel por sua desregulamentacdo e provocou fluxos macigos e
continuados de capitais entre os principais centros financeiros do mundo (OLIVEIRA,
1996, p. 164). Ademais, associada ao desenvolvimento tecnoldgico, de base
microeletronica e informatizacdo, provocou uma radical reestruturagdo de todo o

processo produtivo.

? O paragrafo segundo do artigo 36 integra a Segéo IV, que trata do ensino médio que, por sua vez,
faz parte do Capitulo Il - Da Educagéo Basica. O teor completo do dispositivo é: “O ensino médio,
atendida a formagéao geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissées técnicas”
(BRASIL, 1996b).

S ep educacgao profissional sera desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou por diferentes
estratégias de educacdo continuada, em instituicbes especializadas ou no ambito de trabalho”
(BRASIL, 1996b).

*“Os diplomas de cursos de educacao profissional de nivel médio, quando registrados terdo validade
nacional” (BRASIL, 1996b).
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Como se Vé, refere-se a uma nova crise que decorre da prépria l6gica do
capital, acometido por crises ciclicas, que se mostrou incapaz de responder ao
incremento da capacidade produtiva ociosa, excesso de mercadorias e estoque, um
excedente de capital — dinheiro e um nivel elevado de desemprego, de carater
estrutural (GIOVANNI ALVES, 1996; ANTUNES, 2002).

A nova ofensiva do capital apresenta como caracteristica principal a
articulagdo complexa entre reestruturacdo produtiva e politica neoliberal® que no
ambito do Estado brasileiro propagou-se em todos os setores da vida publica e
privada. Tratou-se de reformas orientadas para o mercado, em um momento cujos
problemas do pais eram apontados como causas centrais da profunda crise
econOmica e social vivida desde o inicio dos anos 1980.

Nessa perspectiva, varias medidas foram tomadas com vistas a abertura
das economias nacionais ao mercado, com o propdsito de ampliacdo do capital,
cabendo aos paises atingidos pela ofensiva supracitada desregular o mercado,
cortar os gastos publicos, principalmente aqueles voltados ao social, flexibilizar os
direitos dos trabalhadores, privatizar as empresas publicas e controlar do déficit
fiscal.

Essa recomposi¢cdo econémica passou a exigir novas demandas para a
educacao do trabalhador, portanto, é possivel reconhecer que em decorréncia da
globalizagdo da economia, associada a revolugdo tecnoldgica, impos-se um novo
padrdao de conhecimento cujas caracteristicas sdo a operacionalidade, a
interatividade, a pragmacidade. Mais ainda, um padrdo de conhecimento “menos
setorizado, mais global; ndo apenas fortemente cognitivo, mas também valorativo”
(MIRANDA, 1997, p. 41).

Dessa forma, estaria aberto o caminho para o novo “projeto de

”6

modernidade™, mas sem a geragdo de mais pobreza e exclusdo. Esse discurso

economicista e compensatorio € préprio dos organismos internacionais que se

> A crise da etapa fordista do modo de producéo capitalista impds-se a reestruturagdo produtiva, que
ao contrério daquela, busca uma nova forma de regulacdo tendo como base, segundo Celso
Frederico (1996, p. 11), a flexibilizacdo da producdo, a intensificacdo do trabalho, o modelo
cooperativo de organizacao sindical, a desverticulagdo da producdo etc. O “ajuste neoliberal”,
segundo Giovanni Alves (1996, p. 131) é caracterizado, principalmente, por uma politica industrial
centrada na abertura comercial, e pelo novo impulso no processo de privatizacao,
desregulamentacado e flexibilizacdo das relacdes trabalhistas, austeridade no gasto publico,
reestruturacao das politicas sociais etc.

® “Q principal documento orientador dessa projecao no Brasil foi o Plano Diretor da Reforma do Estado
(PDRE/MARE, 1995), amplamente afinado com reformulagdes de Bresser Pereira, entdo a frente do
Ministério da Administracao e da Reforma do Estado (MARE)” (BEHRING, 2007, p. 148).
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colocam a tarefa de pensar a ordem e a democracia no mundo (MIRANDA, 1997).

Diante disso, algumas perspectivas de politicas sociais’ foram delineadas
para os paises da América Latina, dentre os quais o Brasil, por organismos
internacionais, como o Banco Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID) e Agéncias da Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU), o Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), a Comissdo Econ6mica para a
América Latina e Caribe da UNESCO (CEPAL) e o Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia (UNICEF).

O governo brasileiro, segundo os estudos de Kuenzer (2000), seguiu
essas recomendacgdes, especificamente as Banco Mundial, que embasado em
pesquisas encomendadas pelo préprio, concluiu ser o nivel fundamental o de maior
retorno econdmico e ser irracional o investimento em um tipo de formacgéo
profissional cara e prolongada, em face da crescente extingdo de postos de trabalho
e da mudanca do paradigma técnico para o tecnoldgico.

Essa pesquisa aponta ainda a irracionalidade do investimento em
educacao académica e prolongada para os pobres, 0s negros, as minorias étnicas e
as mulheres, que s&o a maioria e nascem incompetentes para o0 exercicio de
atividades intelectuais.

Em decorréncia, a politica educacional brasileira passou a se pautar pelas
recomendacdes supracitadas, substituindo a universalizacdo pela equidade e
priorizando a educacao basica, principalmente o Ensino Fundamental para a faixa
etaria correspondente, além de programas de corre¢do para regularizagdo do fluxo
idade/série (CARDOZO, 2007; KUENZER, 2000). Assim, levando-se em conta o
processo de reestruturacdo produtiva e a integracdo da economia brasileira a
globalizagdo econdmica e as exigéncias de formagdo de um “trabalhador de novo
tipo”® foi discutido a redefinicdo da educacdo profissional pela Secretaria de
Formacao e Desenvolvimento Profissional (SEFOR), do MTB e a redefinicdo do
Ensino Médio pela Secretaria de Educacdo Média e Tecnolégica (SEMTEC), do
MEC®.

No documento do MEC “Planejamento Politico- Estratégico para

"Transformacién productiva con equidad (1990) da CEPAL, Educacién y conocimiento: eje de la
tranformacion productiva con equidad (1992) da CEPAL/UNESCO, Satisfaccion de las necesidades
basicas de aprendizage: una vision para el Decénio de 1990 (WCEFA sao algumas das proposi¢oes.
Ver em Miranda, 1997; Zibas, 1997; Tiramonti, 1997.

® Conforme Kuenzer (1997).

° Sobre as origens e os rumos da discussao, ver em KUENZER (1997, p. 53-66).



15

1995/1998 j4 esta explicitada a decisdo de separar a formacdo académica de
formagdo profissional, tanto conceitual quanto operacionalmente. Contudo, a
problematica relativa a separacao entre o Ensino Médio e a Educacao Profissional ja
constava no Projeto de Lei n. 1.603/1996, por iniciativa do governo federal, que com
a aprovacao da nova LDB foi retirado da pauta da Camara dos Deputados, sendo
substituido pelo Decreto n. 2.208/1997, com vistas da regulacdo da matéria, inserta
na referida lei.

Esse é o contexto no qual insurge a reforma instituida pelo Decreto n.
2.208/1997, em plena vigéncia do primeiro mandato de Fernando Henrique Cardoso
na Presidéncia do Brasil (1995-1999), que estabeleceu a concomitancia ou
sequencialidade as Unicas alternativas de articulacdo entre a Educacéao Profissional
de nivel técnico e o Ensino Médio'°.

O desenvolvimento da Educacédo Profissional articulada com o ensino
regular ou em modalidades que contemplem estratégias de educagao continuada,
em escolas do ensino regular, em instituicdes especializadas ou nos ambientes de
trabalho, foi admitido, porém com a sua propria organizagdao curricular e
independente do Ensino Médio (artigo 2°%) (BRASIL, 1997).

Foram estabelecidas véarias “alternativas” para os jovens e adultos com

119

vistas a sua “preparagdo '’ para o exercicio de atividades produtivas, especificas,

requeridas pelo mercado de trabalho. Essas alternativas — modalidades de

educacao — sdo mediante os niveis:

| — bésico: destinado a qualificagao, requalificacédo e reprofissionalizagao de
trabalhadores, independente de escolaridade prévia;

Il — técnico: destinado a proporcionar habilitagdo profissional a alunos
matriculados ou egressos do ensino médio [...];

lll: - tecnolégico: correspondente a cursos de nivel superior na area
tecnologica, destinados a egressos do ensino médio e técnico (Artigo 39,
BRASIL, 1997).

Diante desse decreto foi possivel criar um sistema paralelo de formacgao
profissional, com organizacao curricular prépria e independente do ensino regular.

Com o Decreto n. 5.154'?, de 23 de julho de 2004, de iniciativa do Governo Lula

104 educagao profissional de nivel técnico terd organizagao curricular propria e independente do
ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou seqiiencial a este” (BRASIL, 1997,
artigo 59).

YA “preparacdo” a que me refiro corresponde as categorias capacitagdo, formacéo, especializacéo,
aperfeicoamento, atualizacdo, qualificagao, reprofissionalizacdo e atualizagdo na forma como esta
estabelecido no artigo 12 do Decreto n. 2.208/1997.

'2A Resolugéo n. 01, de 3 de fevereiro de 2005 atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas
pelo Conselho Nacional de Educacgao para o Ensino Médio e para a Educacgao Profissional Técnica
de nivel médio as disposigdes do Decreto n. 5.154/ 2004.
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(2003-2010), que modificou a regulamentacdo da educacdo profissional, e cujo
contetido foi incorporado & LDB pela Lei n. 11.741, de 16 de julho de 2008, foi
restabelecida a possibilidade da integracdo curricular, mas fica mantida a
concomitancia e a subsequéncia'® como formas de articulagcdo entre a Educagéo
Profissional Técnica de nivel médio e o Ensino Médio, previstas no Decreto de 1997.

Porém, mais uma alternativa de articulacdo é admitida: a forma integrada,
oferecida somente a quem ja tenha concluido o Ensino Fundamental, sendo o curso
planejado de modo a conduzir o aluno a habilitagcdo profissional técnica de nivel
médio, no mesmo estabelecimento de ensino, contando com matricula Unica para
cada aluno.

A Educacao Profissional, prevista no artigo 39 da Lei n. 9.394/1996, sera
desenvolvida por meio de cursos e programas de formacgao inicial e continuada, de
educacao profissional técnica de nivel médio, e de educacéao profissional tecnolégica
de graduacao e de pos-graduacgao (artigo 1°) (BRASIL, 2004b), distinguindo-se em
relacao ao Decreto 2.208/1997, que definiu o seu desenvolvimento em niveis.

O que diferencia a nova regulamentacdo do decreto de 1997 é a
articulacao, “entendida de foram ampla e abrangendo os distintos aspectos
envolvidos na questdo da educacao profissional, consagrando-se no, no artigo 4%”
(SAVIANI, 2007a, p. 135). Nao obstante nenhuma de suas formas é priorizada,
cabendo a instituicdo de ensino, no uso de sua autonomia, decidir pela forma que
melhor se coaduna com sua proposta politico-pedagogica.

Essa flexibilidade permite varias possibilidades para oferta de cursos
articulados com o Ensino Médio: uma delas representada pela integragdo com a
Educacgéo Profissional Técnica de nivel médio em um curso Unico (matricula Gnica).
Neste caso, “os diversos componentes curriculares sdo abordados de forma que se
explicitem 0s nexos existentes entre eles, conduzindo os estudantes a habilitacao
profissional [...] ao mesmo tempo em que concluem a ultima etapa da Educacao
Béasica” (BRASIL, 2010a, p. 39).

A Lei n. 11.741/2008 altera dispositivos da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para redimensionar, institucionalizar e
integrar as agdes da educagao profissional técnica de nivel médio, da educacgéo de jovens e adultos
e da educacéo profissional e tecnologica. Sobre as formas de articulagao, ler o artigo 36- B da Lei
n. 11. 741/2008.

“Esta alternativa estava prevista no Decreto n® 2.208/97 como “seqlencial” e teve a sua
denominagéo alterada pelo Decreto n® 5.154/2004, acertadamente, para evitar confusdes com os
“cursos seqienciais por campo do saber, de diferentes niveis de abrangéncia”, previstos no inciso |
do Artigo 44 da LDB, no capitulo da Educacao Superior (BRASIL, 2004b).
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Outra possibilidade para oferta de cursos técnicos articulados com o
Ensino Médio é a forma concomitante, com dupla matricula e dupla certificacéo,
podendo ocorrer na mesma instituicado de ensino; e em instituicdes distintas, ambas
aproveitando-se as oportunidades educacionais disponiveis; ou em instituicoes de
ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade, visando ao
planejamento e ao desenvolvimento de projeto pedagdgico unificado. Existe mais
uma, porém nao conducente a uma habilitacdo ou qualificacdo profissional'®.

Assim, considerando a perspectiva da formagao integrada, esta podera
ocorrer tanto em articulagdo com o Ensino Médio regular, quanto com a modalidade
de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) '°.

Como ja foi dito anteriormente, a implantacdo do que se tem designado
como Ensino Médio Integrado ocorreu inicialmente nos Estados do Espirito Santo e
Parana, em 2004, por iniciativas de seus gestores publicos da educacado que
assumiram a diretriz de garantir a retomada da Educacao Profissional, mesmo
cientes dos desafios que teriam de enfrentar, e que reconheciam o quanto foram
equivocadas as politicas das gestoes anteriores, as quais resultaram no desmonte
de sua Rede Publica dos cursos profissionalizantes de nivel técnico (FERREIRA;
GARCIA, 2005, p. 153-159).

No Estado do Espirito Santo iniciou em 17, das 190 escolas de Ensino
Médio existentes, uma espécie “de projeto — piloto”, visando um acompanhamento
mais sistematico por parte da Secretaria de Estado da Educacado (SEDU). Ja no
Estado do Parana ocorreu em 71 escolas, sendo 15 em estabelecimentos que
ofertam cursos do setor primario — area agropecuaria/florestal; em 05 (cinco) que
ofertam cursos do setor secundario — area eletromecanica / quimica; em 06 (seis)
que ofertam cursos do setor terciario — é&rea de comunicacdo e
artes/informatica/administracdo da confeccdo/meio ambiente — e nos 45
estabelecimentos que ofertam cursos na modalidade normal em nivel médio para a
Formacdo de Docentes da Educacdo Infantii e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (FERREIRA; GARCIA, 2005; CARDOZO, 2007).

*Ver 0 documento Reestruturacao e expansdo do ensino médio no Brasil (BRASIL, 2008b).

'®Ver paragrafo 22, Il, do Decreto n. 5.840, de 13 de julho de 2006, que institui, no ambito federal, o
Programa Nacional de Integracdo da Educacgéao Profissional com a Educacao Basica na Modalidade
de Educagéo de Jovens e Adultos - PROEJA, e da outras providéncias.
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No Ceard e no Maranhédo, tendo em vista a adequacédo ao Decreto n.
5.154/2004, teve inicio em 2006'’. No primeiro foram implantados cursos técnicos
integrados de Informatica, Edificacées, Telecomunicacées, Mecanica Industrial e
Eletronica para egressos do Ensino Fundamental, ou equivalente. No segundo, por
iniciativa da Secretaria de Educacédo do Estado (SEDUC), foi implantado em 06
(seis) escolas, quatro localizadas na zona urbana de S&o Luis, capital do estado,
mediante a oferta dos cursos técnicos em Enfermagem, Gestdo e
Empreendedorismo, Turismo e Hospitalidade, e Eletromecanica. Na zona rural foi
implantado o curso técnico em Agropecuaria em duas escolas, sendo uma na Casa
Familiar Rural no municipio de Acailandia'®, e uma no Centro de Formac&o Familiar
por Alternancia em Lago do Junco'®, atendendo 419 na zona urbana e 112 alunos
na zona rural.

Em 2007, foi ampliada a oferta de turmas nos cursos implantados em
2006, sendo duas turmas por escola, em Séo Luis, capital do estado, e uma turma
em cada escola do interior, além da implantagdo do curso técnico em Agropecuaria
na Escola Familia Agricola em Sucupira do Norte?®, atendendo 956 alunos (SEDUC,
2007).

Ja em 2010, a previsdo de matricula foi para o curso de Formacéo de
Professores da Modalidade Normal em nivel médio em 22 municipios do estado,
conforme dados divulgados pela prépria SEDUC. Em outros estados,
especificamente no Rio de Janeiro, comega-se neste ano, 2011, o curso de Técnico
em Administracdo em uma escola da zona oeste da capital por meio de uma
parceria da Secretaria de Estado de Educacao do Rio de Janeiro (SEEDUC) com a
Thyssenkrupp CSA, empresa de iniciativa privada da area de siderurgia.?’

Nao obstante o processo inicial em favor da ampliacdo de cursos

integrados, a sua oferta foi limitada nas escolas da rede publica estadual

"Segundo Santos (s/d, p. 14), a partir de 2006 mais de 15 estados, além do Parana e Santa Catarina,
passaram a ofertar cursos de ensino médio integrado. Estas informacdes, segundo a autora, foram
divulgadas no portal IG em 21 de setembro de 2005.

'80 municipio fica distante 600 km de Sao Luis, a capital do Estado. Esta localizado na mesorregido
Oeste Maranhense, e € um importante polo agro-industrial, predominando a exportagéo de ferro
gusa (WIKIPEDIA, 2010).

“Distante 316 km de Sado Luis, fica na mesorregido Centro Maranhense. L4 sdo desenvolvidas
atividades nos setores do extrativismo e da agropecuaria, é considerado um centro de comércio e
exportacao de grande importancia (WIKIPEDIA, 2010).

20Localiza}do na mesorregido Leste maranhense. Fica a 503 km de distancia de Sao Luis.
(WIKIPEDIA, 2010).

#'Ler sobre em Leal (2011, p. 9).
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maranhense. Dessa forma, algumas inquietagcdes orientaram meu percurso
investigativo, tais como: Qual foi o lugar do Ensino Médio Integrado no contexto da
politica publica educacional? Como ocorreu a integracdo nas escolas da rede
publica estadual maranhense? De qual forma se deu o apoio financeiro, politico e
pedagogico ao ensino médio integrado pelas instancias federal e estadual? Por que
e como ocorreu a adesdao dos alunos, professores e equipe técnica aos cursos
integrados nas escolas investigadas? Quais sdo as possibilidades para o Ensino
Médio Integrado na rede publica estadual maranhense?

O pressuposto que defendo é que a articulacado entre os percursos de
formagdo geral e profissional na forma do Ensino Médio Integrado a Educacéo
Profissional Técnica de nivel médio pode representar a possibilidade real de
formagdo integral dos jovens alunos da rede publica estadual maranhense,
entretanto, da andlise dos dados e de sua problematizacdo, infere-se que a
experiéncia da integracdo ndo se materializou continuamente na rede publica
estadual em decorréncia das condi¢des de infra-estrutura, de formagéao docente e de
descontinuidade da acao publica estadual maranhense.

Para dar sustentacdo ao pressuposto acima delimitado desdobrei este
estudo em objetivos especificos, como segue: compreender a politica do Ensino
Médio Integrado no contexto da reforma do estado da década de 1990, ndo sem
antes da analise do percurso histérico das politicas daquele e a sua relagcdo com o
ensino técnico; compreender os fundamentos das diretrizes para o Ensino Médio
Integrado; identificar o percurso da concepcao e do desenvolvimento da experiéncia
da integracdo em escolas rede publica estadual maranhense; e identificar junto aos
sujeitos sociais da escola quais as expectativas com relagao aos cursos integrados.

Assim, este estudo sobre o Ensino Médio Integrado esta relacionado com
a minha propria trajetoria pessoal - a origem da motivagéo para o estudo - imbricada
as experiéncias profissionais acumuladas em escolas publicas em que atuei como
Orientadora Educacional e, nas quais deparei com muitos pontos que considero
contraditérios, tanto os relacionados as politicas ndo coerentes com a realidade da
escola da rede publica estadual maranhense quanto aqueles que a pratica
pedagogica assinalava como os de aprendizagem, dentre tantos outros.

Ademais, acrescenta-se as reflexdes as questdes construidas quando dos
debates e reflexbes sobre a politica educacional brasileira e o0s seus

desdobramentos, especificamente no Ensino Médio, durantes as aulas com os
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alunos de graduacao na universidade publica em que atuo como docente. Destaca-
se a importancia da escola em que se perceba o homem como um ser concreto,
social, produto de mdltiplas relacdes e sujeito das transformagdes, em oposicédo aos
interesses mercadoldgicos.

Essas questdes vém sendo explicitadas a partir da realizacdo do estudo
da Reforma do Ensino Médio e os impactos na escola noturna quando da realizacédo
do Mestrado em Educacéo na Universidade Federal do Maranh&o e sobre o Ensino
Médio Integrado na rede publica estadual maranhense, no Doutorado em Educacao,
pela Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” — Campus de Marilia.

O percurso e os procedimentos da investigacao

Na abordagem tedrica desta pesquisa, a imediaticidade fenoménica da
realidade na qual se engendra o Ensino Médio integrado a Educacgao Profissional
Técnica de nivel técnico requer sua desconstrucao, pois a partir do que se oculta,
daquilo que ainda ndo se mostra que € possivel se apreender as suas
determinagdes, das mais gerais “a singularidade dos fatos empiricos e, destes,
voltar ao geral, apreendendo — o0s nas suas mediagdes especificas, na sua
particularidade histérica: duracdo, espaco e movimento da realidade sob a acao
cotidiana dos homens” (CIAVATTA, 2001, p. 121).

Com base no exposto, entende-se que para conhecé-lo torna-se
imprescindivel considerar sua complexidade que compde uma unidade, uma
totalidade, uma sintese de multiplos processos. Nesta perspectiva, o objeto singular
deve ser concebido na totalidade de relagdes que o determinam e, este, foi o duplo
esforco ao qual me propus visando de “um lado, a compreensao e distingao entre o
que é aparente e 0 que é essencial; e de outro, 0 entendimento de que existe uma
ligacdo contraditéria entre ambos” (CARDOZO, 2007, p. 27).

Desta forma, o estudo sobre o Ensino Médio Integrado partiu da
compreensao do contexto da crise instalada pelo modo de produgéo capitalista e as
demandas de formacao do trabalhador. Atentar para as novas determinagdes e as
suas implicagcbes impds-se, dada a necessidade se situar que os valores do

mercado, ao contrario do que apregoam, geram exclusao e pobreza.
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Para tanto, optou-se pela pesquisa bibliografica, tendo como base os
autores que vém discutindo questdes relativas ao Ensino Médio e a sua relagdo com
a Educagao Profissional a partir da reforma do estado nos anos 1990. No Maranhao,
identifica-se o trabalho de Cardozo (2007) acerca da reforma do ensino médio e a
formacao dos trabalhadores: a ideologia da empregabilidade; Destaca-se, ainda,
Cury (2002) sobre as politicas atuais para o ensino médio e a educacao profissional
de nivel técnico; Cordao (2005) sobre a educacgao profissional no Brasil; Frigotto
(1995; 1996; 2005; 2007; 2009) sobre a génese do Decreto n. 5.154/2004, as
concepgdes e mudangas no mundo do trabalho e o ensino médio, a relagdo entre o
ensino médio e a educacgao profissional e a crise do capital; Kuenzer (1997; 2000;
2007; 2010) sobre a dualidade estrutural entre o ensino médio e 0 ensino técnico e o
ensino médio e o novo plano nacional de educacao 2011- 2020; Manacorda (1995;
2007) sobre Marx e a pedagogia moderna; Ramos (2004; 2005; 2010) que reflete
sobre o percurso, a forma e o conteudo da reintegracdo no Decreto n. 5.154/2004 e
no Decreto n. 2.208/1997, assim como Machado (2010); Saviani (2003; 2007) sobre
o trabalho como principio educativo e da nova LDB ao Fundef; Gramsci (1979) em
que trata sobre a escola Unica ou unitaria; Alves e Oliveira (1996) sobre a crise
capitalista e a reestruturagdo produtiva, além de outros cujas analises foram
relevantes para este estudo sobre o Ensino Médio Integrado.

Além da pesquisa bibliografica, utilizou-se da analise documental baseada
em Leis, Resolugdes, Decretos, Diretrizes, Pareceres, cuja intencionalidade,
conforme Bardin (1997, p. 9) € “representar o conteudo de um documento de uma
forma diferente da original a fim de, num estagio ulterior, facilitar sua consulta e
diferenciacao”.

Dos documentos, confrontados com as andlises dos autores ja
anteriormente citados, foi possivel elaborar um quadro de referéncias sobre a
intencionalidade e a materializagdo das politicas educacionais voltadas para o objeto
deste estudo. Os documentos a que me refiro sdo: a Lei n. 9.394/ 1996, que
estabelece as Diretrizes e Bases da Educagcao Nacional; o Decreto n. 2.208/1997,
que regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 42 da Lei n. 9.394/ 1996; a
Resolugdo CNE/CEB n. 03/1998, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio; o Decreto n. 5.154/2004, que regulamenta o § 2% do art. 36 e
os arts. 39 a 41 da Lei n. 9.394/1996; o Parecer CNE/CEB n. 39/2004, que
regulamenta a aplicacdo do Decreto n® 5.154/2004 na Educacao Profissional
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Técnica de nivel médio e no Ensino Médio; a Resolugdo CNE/CEB n. 01/ 2005, que
atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de
Educacao para o Ensino Médio e para a Educacdo Profissional Técnica de nivel
médio as disposicoes do Decreto n. 5.154/2004; a Lei n. 11.741/2008, que altera
dispositivos da Lei n® 9.394/1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, para redimensionar, institucionalizar e integrar as ac¢des da
educacao profissional técnica de nivel médio, da educacao de jovens e adultos e da
educacao profissional e tecnolégica; a Lei n. 12.061/2009, que altera o inciso Il do
art. 4° e o inciso VI do art. 10 da Lei n. 9.394/1996, para assegurar 0 acesso de
todos os interessados ao ensino médio publico; a Emenda Constitucional n. 59/2009;
o Parecer CNE/CEB n. 7/2010, que regulamenta a aplicagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacédo Basica; o Projeto de Ensino Médio
Integrado a Educacao Profissional da Secretaria de Educacdo do Estado do
Maranhao (2006); e outros.

A pesquisa de campo abrangeu duas escolas da rede publica estadual: a
Escola A com dois cursos na &rea de Servigo — Cursos de Educacao Profissional
Técnica de Nivel Médio habilitacbes em Turismo em Hospitalidade e Gestdo e
Empreendedorismo, na forma integrada ao Ensino Médio; e a Escola B com o Curso
de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio habilitagdo em Eletromecanica, na
forma integrada ao Ensino Médio, da &rea de Industria.

Para a definicdo da Escola A e da Escola B, levou-se em consideracao a
localizagdo de ambas no mesmo no bairro, denominado “lvar Saldanha”, em S&o
Luis, capital do Estado; considerou-se, ainda, terem iniciado os cursos integrados no
ano de 2006, além do histérico de cada uma em relacdo a oferta de cursos
profissionalizantes. Ademais, intrigou-se sobre o porqué da Escola A encaminhar-se
contrdria a experiéncia da integragcdo enquanto que a Escola B para sua
consolidacao.

No que se refere aos sujeitos de investigacdo, a amostra considerada
foram os alunos concluintes do (0s) curso (0s) integrados de cada escola. Foram
“ouvidos”, mediante questionarios, com perguntas abertas e de mdultiplas escolhas,
11 alunos do curso Técnico em Gestao e Empreendedorismo e 19 alunos do curso
Técnico em Turismo e Hospitalidade, o (a) coordenador (a) de cada um dos cursos
supracitados e um(a) supervisor(a) escolar da Escola A. Esclareco que na Escola A
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houve mudanca de gestor no periodo da investigacédo, o que dificultou o acesso as
informacdes pretendidas.

Da Escola B foram pesquisados 43 alunos, sendo 31 de uma turma e 12
de outra, ambas do curso Técnico em Eletromecanica. Entretanto, a pesquisa ficou
restrita & gestora geral®.

Realizou-se a observacao direta dos espacos e acbes dos sujeitos da
pesquisa nos primeiros meses do segundo semestre do ano de 2010, ndo sem antes
dos contatos com uma técnica da Secretaria de Educacéo do Estado do Maranhao,
responsavel pela Coordenacao do Ensino Médio Integrado a Educagéo Profissional
Técnica de nivel médio, para obtencdo dos dados que o curso da investigacédo
requereu.

Com base no exposto, estruturou-se este trabalho da seguinte forma: Na
Introducao constam os passos para delimitacdo e analise do objeto proposto como
também os procedimentos que o curso de uma investigagcao requer.

O Capitulo 1 tem como objetivo analisar a partir de uma perspectiva
histérica a politica e a organizacdo da educacdo brasileira para o Ensino Médio
brasileiro e a relagdo com a Educacao Profissional. Para tanto, se parte da analise
das Reformas Capanema dos anos 1940, o percurso controvertido da articulagéo até
ao momento de instituicdo do carater de educagdo béasica do ensino médio e a
articulagdo restrita com o ensino técnico. Por fim, a discussdo as competéncias -, a
categoria central nas diretrizes curriculares para o Ensino Médio e a relagcdo com o
ensino técnico.

No Capitulo 2 examinam-se os fundamentos politicos e pedagdgicos que
norteiam a implantagdo do Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional Técnica
de nivel médio durante a década de 2000.

No Capitulo 3 analisa-se a experiéncia da integracdo no Estado do
Maranhdo, ndo antes da explicitagdo do contexto mais amplo no qual ela se
desenvolveu. Traz-se para o centro do capitulo a concepcéo e conducdo do ensino
médio integrado, a identificacdo de seus motivos, a explicitacdo de seus objetivos, a
sua organizagao, os sujeitos que a ele concorreram, além da analise dos dados de
cada escola, com vistas a identificacdo das expectativas, desafios e possibilidades.

2p gestora geral é quem faz o acompanhamento das atividades do curso integrado, cabendo aos
técnicos da escola apenas o trabalho com o ensino médio de carater geral. Esta informacéo foi
prestada informalmente pela prépria gestora geral.
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Por fim, nas consideracdes finais destaca-se que a articulacdo entre os
percursos de formacgéo geral e profissional na forma do Ensino Médio Integrado a
Educacgéao Profissional Técnica de nivel médio pode representar a possibilidade real
de formacéo integral. Faz-se algumas indicacdes, em carater provisorio, para que a
articulacao possa promover a verdadeira integracdo entre a educagédo basica e a
educacao profissional.
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CAPITULO 1
O ENSINO MEDIO BRASILEIRO: andlise histérica de suas funcdes sociais e a

relacdo com a educagéao profissional

Este capitulo tem como objetivo analisar, a partir de uma perspectiva
historica, a politica e a organizagdo da educagao brasileira para o Ensino Médio
brasileiro e a relagcdo com a Educacéao Profissional.

O ponto inicial desta analise sdo as Reformas Capanema dos anos 1940
e 0 percurso controvertido da articulagdo entre o ensino secundario € o ensino
técnico. Em seguida, centra-se na institucionalizagao do carater de educacéao basica
do Ensino Médio e a articulacao restrita com o ensino técnico. Traz-se a discussao a
competéncia como categoria central das diretrizes curriculares para o Ensino Médio,
apontando para a sua compreensao tendo em vista as demandas do capitalismo contemporaneo.

Nos ultimos anos, verifica-se que o Brasil vem se tornando
gradativamente influente no cenario politico e econémico internacional, dada a sua
posicdo como uma das principais economias emergentes do mundo. Em
contrapartida apresenta um quadro desigual quanto ao alcance das politicas sociais,
e as anadlises indicam que as politicas educacionais tém sido marcadas
hegemonicamente “pela l6gica da descontinuidade/continuidade, por caréncia de
planejamento de longo prazo e por policas de govemo, em detrimento da construgao
coletiva, pela sociedade brasileira, de politicas de Estado” (DOURADO, 2010, p. 681).

Mas alguns avangos na democratizacao das politicas educacionais tém
sido propostos, mais recentemente, as mudancas na concepcdo e gestdo das
politicas, buscando romper com a légica de politicas focalizadas no ensino
fundamental e envolver toda a educagao basica por meio da institucionalizacdo do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educacao (FUNDEB) em 2006; a adocdo de politicas de
inclusao social e de respeito a diversidade; politicas de formacao inicial e continua

dos trabalhadores em educacdo e a aprovacdo da emenda 59/2009%%, que ampliou a

A Emenda Constitucional n. 59, de 11 de novembro de 2009 acrescenta § 3% ao artigo 76 do Ato das
Disposicoes Constitucionais Transitorias para reduzir, anualmente, a partir do exercicio de 2009, o
percentual da Desvinculagdo das Receitas da Unido incidente sobre os recursos destinados a
manutencao e desenvolvimento do ensino de que trata o art. 212 da Constituicdo Federal, da nova
redacédo aos incisos | e VIl do art. 208, de forma a prever a obrigatoriedade do ensino de quatro a
dezessete anos e ampliar a abrangéncia dos programas suplementares para todas as etapas da
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obrigatoriedade da educacdo nacional; politicas efetivas de expansdo das
instituicbes federais de ensino, envolvendo a criagao de universidades, IFETs, campi
e cursos, e, paradoxalmente, a efetivagao de novos mecanismos de financiamento
do ensino superior privado, entre outras (DOURADO, 2010).

Ressalta-se que no Brasil foi praticamente resolvido o problema da
universalizacdo do Ensino Fundamental, pois conforme dados da avaliacdo do PNE,
0 acesso da populacédo de 7 a 14 anos esta quase garantido, considerando que a
taxa de atendimento a essa faixa etaria foi de 97,6%, em 2006, segundo o IBGE,
afirma Aguiar (2010). Entretanto, ainda:

[...] ostenta distorcdo idade/série no ensino fundamental, que significa a
continuidade do atraso no percurso escolar; déficit de aprendizagem nesta
faixa etdria; e negagdo do acesso aos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade. Motivam esta situagdo os altos indices de
reprovagao que continuam a existir (AGUIAR, 2010, p. 718).

Em se tratando do Ensino Médio, ha que se ressalvar que € uma etapa
que tem motivado inumeros debates, tanto por causa dos seus problemas de acesso
quanto pela sua qualidade®®, ou ainda, de sua identidade, pois embora a LDB n.
9.394/1996 o “defina como etapa conclusiva da educacado basica, que devera
receber recursos para o atendimento a demanda de matricula e a qualidade de
ensino”, afirma a autora supracitada, os indicadores de qualidade do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB) e do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) mais recentes, relativos ao Ensino Médio ndo sdo animadores,
revelando assim os limites e alcance de politicas e agdes empreendidas?.

A questdo que envolve a identidade do Ensino Médio (propedéutico,
académico, profissionalizante, integrado) ainda constitui um problema a ser
equacionado, mas é importante salientar que o MEC tomou a iniciativa de coordenar

as discussdes da proposta de um Ensino Médio Integrado como uma alternativa de

educacgdo basica, e da nova redagéo ao § 4° do art. 211 e ao § 3°do art. 212 e ao caput do art. 214,
com a insergao neste dispositivo de inciso VI.

**Os dados disponiveis para o ensino médio apresentam um quadro preocupante, uma vez que
apontam crescente retracdo quando comparados a evolugdo de matricula ocorrida entre 1991 e
2001 e ao movimento ocorrido no ensino fundamental entre 2000 e 2008. Os dados referentes ao
fluxo, que indicam o grau de eficacia dessa etapa de ensino, mostram o crescimento de taxa de
repeténcia de 18, 65% em 2000 para 22,6% em 2005; de evaséo, de 8,0% em 2000, para 10% em
2005; do tempo médio de conclusdo de 3,7% para 3,8% no mesmo periodo (Sobre os dados
disponiveis para o ensino médio sobre matricula, distor¢do idade-série, vinculo administrativo,
infraestrutura e custo do aluno, ver KUENZER, 2010, p. 860).

®*0Os dados do ENEM para o ano de 2009 mostram que os mil piores resultados foram obtidos por
escolas publicas, sendo 97,8% estaduais (KUENZER, 2010, p. 861).
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ruptura  com a  histérica dualidade entre formacdo propedéutica e
profissionalizante,?®, o que resultou na revisdo dos dispositivos estabelecidos no
Decreto n. 2.208/1997, mediante a emissdo do Decreto n. 5.154/2004, que visa
promover a formacao técnica integrada ao Ensino Médio.

O Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional Técnica de nivel
médio € uma nova modalidade de organizagdo do Ensino Médio que tem como
proposta a superagao da dicotomia com a educacdo profissional, mediante “a
integracdo de seus objetivos e métodos”, contemplando, num Unico curriculo, 0s
componentes curriculares da educagcdo geral e os da formacao profissional. A
intencdo é que todos o0s componentes curriculares sejam oferecidos
simultaneamente durante todo o curso até a sua concluséo.

Assim, a historia do Ensino Médio esta ligada a tensao entre educacgéao
geral e educagéao profissional. Trata-se de uma questao que neste capitulo se coloca
relevante, a partir dos dispositivos legais que Ihes deram forma, as razdes, 0s
motivos, e interesses de iniciativas, propostas ou reformas com vistas a superagao

ou nao dessa dicotomia.

1.1 A relacao entre o ensino secundario e o ensino técnico-profissional: o

percurso controvertido da articulagéao

A tensdo permanente entre formacao geral ou formacéao profissional vem
alimentando o debate educacional no Brasil, e desde a década de 40 vém se
desenvolvendo propostas de estrutura e organizagcédo do ensino médio e sua relagcéo

com o ensino técnico-profissional.

?® Segundo ZIBAS (2005, p. 1080), “apés a instalagio do Governo Lula, houve a preocupagio de se
estabelecer um debate amplo sobre o ensino médio e técnico, concretizado por meio de seminarios
e oficinas, entendidos conforme Frigotto e Ciavatta (2004b, p. 19) como “um processo vivo de
reflexdo e de sociabilidade [...], abrindo o didlogo com a comunidade educacional em busca das
melhores alternativas para os diferentes problemas existentes”. A coletdnea Ensino médio: ciéncia,
cultura e trabalho, publicada pelo MEC/SEMTEC (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2004a), que divulgou
parte dos debates, traz a luz diferencas tebricas e politico-ideolégicas inconciliaveis entre os
potenciais colaboradores do novo governo”, afirma a autora.
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A partir de 1942, na vigéncia do Estado Novo (1937 -1945)%’, foram
promulgadas as Leis Organicas® dos Ensinos Industrial, Secundario, Comercial,
Normal e Agricola. Especificamente para o Ensino Secundario, o ponto central da
Reforma Capanema, foi promulgado o Decreto-Lei n® 4.244, de 9 de abril de 1942,
de orientacdo predominante de cultura geral e humanistica®®. Quanto ao Ensino
Técnico-Profissional oficial®’, ramo especial do Ensino Médio, foi criado visando a
garantia da “formacdo humana” do trabalhador, além de sua formacao técnica ou
profissional; o suprimento das diferentes areas da economia nacional de mao-de-
obra, “suficiente e adequada’, e de profissionais aptos a desempenharem as suas
atividades; e a “mobilizacdo continua” de “eficientes construtores” da economia e da
cultura nacionais (NOBREGA apud XAVIER, 1990 p. 112).

?’0 Estado Novo (1937-1945), um novo regime instaurado por Getulio Vargas, foi fundado em nome
da nacdo para atender as suas aspiracdes e necessidades, devendo estar em contato direto com o
povo. Nesse sentido, foram dissolvidos os partidos tradicionais herdados da Republica Velha —
expressoes dos interesses locais e incapazes, portanto, de formar a “nacao”. Estas foram as razdes
do decreto de 2 de dezembro de 1937 que dissolveu os partidos. Assim, o pano de fundo da
ideologia do Estado Novo foi o mito da nagéo e do povo, duas entidades abstratas que por si sés
nao significam absolutamente nada. Na realidade, esse foi 0 momento em que, através da ditadura,
se procurou suprimir os localismos e viabilizar um projeto realmente nacional. Identificando nagéo e
povo, e ambos com o ditador, sem a distancia interposta dos partidos, o Estado Novo tinha a ilusao
de que finalmente o povo governaria a si proprio e a nagao se reencontraria. O ditador era entao a
encarnacgao viva do povo e da nagdo. Nesse periodo foi outorgada a Constituicao de 1937, sob
inspiracdo do Estado corporativo do regime fascista italiano, tendo como uma das principais
caracteristicas o predominio do poder Executivo, considerado o “6rgdo supremo do Estado”
(KOSHIBA, 1996, p. 286).

?®As Leis Organicas do Ensino compunham-se de seis decretos-leis executados de 1942 a 1946, sob
a gestao de Gustavo Capanema no Ministério da Educacéo, abrangendo os niveis médio e primario
do ensino nacional.

®As finalidades do ensino secundario estabelecidas pela lei sdo: 1. Formar, em prosseguimento da
obra educativa do ensino primario, a personalidade integral dos adolescentes. 2. Acentuar e elevar,
na formagao espiritual dos adolescentes, a consciéncia patriética e a consciéncia humanistica. 3.
Dar preparacgéo intelectual geral que possa servir de base a estudos mais elevados de formagao
especial (BRASIL, 1942).

%530 trés os decretos-leis que deram organizagdo ao ensino técnico-profissional: 0 4.073, de 30 de
janeiro de 1942 (Lei Orgéanica do Ensino Industrial), o 6.141, de 28 de dezembro de 1943 (Lei
Organica do Ensino Comercial), e 0 9.613, de 20 de agosto de 1946 (Lei Orgéanica do Ensino
Agricola). O ensino técnico-profissional foi organizado em dois ciclos — um fundamental, geralmente
de 4 anos, e outro técnico, de 3 a 4 anos. No que concerne ao ensino industrial, além do industrial
basico de 4 anos, existia, no mesmo ciclo, o curso de mestria, de 2 anos. Ja o 2° ciclo possuia, além
dos cursos técnicos de 3 a 4 anos, o curso de formagao de professores (pedagdgico) de 1 ano. Ao
lado desses cursos de formacdo, estavam previstos na lei cursos artesanais (destinados a dar
treinamento rapido), de duracédo variavel, e os de aprendizagem (destinados a qualificacédo de
aprendizes industriais). O ensino comercial ficou organizado com um sé curso basico de quatro
anos de 12 ciclo e varios cursos técnicos (comércio, propaganda, administracdo, contabilidade,
estatistica e secretariado) de trés anos de 2° ciclo. Ja o ensino agricola, ficou organizado em dois
ciclos: o basico agricola de quatro anos e o de mestria, de dois anos, no primeiro ciclo, e varios
cursos técnicos de trés anos, no segundo ciclo (agricultura, horticultura, zootécnica, pratica
veterindria, indUstrias agricolas, laticinios e mecanica agricola). Previa a lei ainda a existéncia de
trés tipos de cursos pedagdégicos: o de economia rural doméstica, de dois anos; o de didatica de
ensino agricola e o de administracdo de ensino agricola, ambos de um ano (ROMANELLI, 2007, p.
155-156).
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O Ensino Secundario, por seu turno, foi organizado em dois ciclos, o
primeiro compreendido por um s6 curso - o Ginasial, com quatro séries, e 0 segundo
ciclo, subdividido em dois cursos paralelos - o Classico, voltado para um maior
conhecimento de filosofia e um acentuado estudo das letras antigas; e o Cientifico,
voltado para um estudo maior de ciéncias®', ambos constituidos cada um por trés
séries, “os quais ndo apresentavam pelo curriculo nenhum carater de
especializacdo” (ROMANELLI, 2007, p. 157), dado o seu conteddo literario,
académico, “humanista”.

Um aspecto da legislacdo que se destaca se refere a falta de flexibilidade
entre os varios ramos do ensino profissional e entre esses e 0 ensino secundario.
Nesse caso, o destino do aluno ja era tragado no ato mesmo do seu ingresso na 12
série do ciclo basico; caso quisesse reorientar sua escolha, o aluno deveria
interromper o curso em andamento e recomegar em noutro ramos, mas sem a
chance de ver o aproveitamento dos estudos realizados, e mesmo o acesso ao ensino
superior era limitado, apenas permitido no ramo profissional correspondente
(ROMANELLLI, 2007; XAVIER, 1990).

Essa legislacédo abriu amplo espaco para que a escola contribuisse para a
divisdo de classes®® e “desde cedo, separar pelas diferencas de chances de
aquisicdo cultural, dirigentes e dirigidos” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1994, p. 86),
apesar de algumas solugdes conciliatérias que foram implementadas para amenizar
a fungéo propedéutica do ensino secundario. A primeira tentativa data dos anos de
1950, com as Leis de Equivaléncia, para assegurar em primeiro lugar a possibilidade
de os alunos do primeiro ciclo, de qualquer ramo, ter acesso ao segundo ciclo
secundario (Lei n. 1.076/50), e depois, em 1953, quando foi aprovada a Lei n. 1.821,
que permitiu aos concluintes dos cursos técnicos matricula em cursos do ensino

superior (FRANCO, 1994), desde que relacionados com a habilitacao técnica obtida

%'Conforme artigo 42, Capitulo Il, Nos Ciclos e nos Cursos (BRASIL, 1942).

*Sobre a organizacdo dos curriculos dos cursos, ver Titulo Il, Da Estrutura do Ensino Secundario,
Capitulo I, Dos Cursos Classico e Cientifico, Artigos 12 a 15 (BRASIL, 1942).

%A profissionalizagdo técnica, em nivel médio, ndo atendia adequadamente as aspiracdes sociais
relacionadas a esse ramo de ensino, pois em pleno processo de industrializagdo do pais a lei ndo
garantia a implantacdo da infraestrutura necessaria a efetiva preparacdo da mao-de-obra,
especialmente no que se refere ao carater pratico e instrumental da aprendizagem, que
assegurasse aos egressos desse ramo colocacao profissional efetiva e imediata. Ademais, a longa
duracdo dessa formagdo profissional afastava os segmentos da populacdo que estariam mais
interessados nela. A industria, por sua vez, exigia uma formagao minima do operariado, o que teria
de ser feito de modo mais rapido e mais pratico. Por ouro lado, persistia a escola académica de
interesse das classes médias, desejosas de ascensdo social e que, por isso mesmo, preferiam os
cursos de formacgao, dispondo de tempo para uma escolarizagao mais prolongada (XAVIER, 1990).
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e mediante estudos de adaptacdo e aprovacdo em exame vestibular.3

Outras tentativas de modificagdes na organizacdo curricular do ensino
foram realizadas mediante novas medidas legais, tanto pelo governo federal quanto
por alguns Estados. Nesse sentido, tem-se a legislagcdo de 1958-, Circular n® 01 de
04/07/1958-, de que trata das instru¢ées do Ministério da Educacao e Cultura, no
ambito secundario, para a organizacao das Classes Experimentais.

A justificativa para referida legislagdo estava na existéncia, no Ensino
Médio, da rigidez na estrutura do ensino, legalmente estabelecida a partir de 1930,
que nao permitia a articulagdo entre a escola do tipo propedéutico e a do tipo
profissionalizante.

A partir dai foram introduzidas as Escolas e Classes Experimentais,
alternativas criadas para quebrar a dicotomia entre os diversos tipos de escola de

nivel meédio, pois a sociedade brasileira, segundo Warde (1989, p. 197):

Havia sofrido uma série de transformagbes estruturais, que nao
comportavam mais essa separagao entre o intelectual e o manual. Isto
porque, a sociedade moderna, em sua fase urbano-industrial, como que
determinava a superagao da dicotomia — tipica da sociedade tradicional, ou
seja, a de base agrario — comercial. E ndo sé isso, a dicotomia entre
aqueles tipos de escola significava uma discriminagdo inconcebivel numa
sociedade que se abre a democracia.

As experiéncias de maior destaque, em Sao Paulo, foram os Colégios
Vocacionais de Sao Paulo, o Colégio de Aplicacdo da Universidade de Sao Paulo,
os Pluricurriculares e o Grupo Experimental da Lapa. Para GARCIA (1989), essas
classes eram em sua maioria organizadas em escola particulares catolicas, para
uma clientela feminina, pertencente a elite e inspiradas em modelos franceses, com
énfase nos problemas metodolégicos, mas sem nenhuma vinculagdo profunda com
as mudancas da sociedade brasileira de entao.

Essas Classes e Escolas Experimentais foram incorporadas a Lei n.
4.024/1961, pois quase em nada acrescentaram ao sistema escolar, apesar de que
em seus termos tornaram possivel a flexibilidade dos curriculos dos graus e ramos
do ensino. Nao houve alteracao definitiva da situacao dualista extremamente rigida
existente no nivel médio, pois essas legislacées nao romperam com a divisao entre
o Curso Secundario e os cursos profissionalizantes.

Na metade da década de 1940, precisamente em 1945, ocorreu a queda

*0s dispositivos da Lei n. 1.821/53 s6 foram regulamentados no final de 1953, pelo Decreto federal
n. 34.330/53, efetivando sua aplicacao a partir de 1954.
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do Estado Novo. Nesse momento, o pais viveu um clima de “democratizacao”,
surgindo dai até 1964 um movimento ideoldgico que invadiu as ruas, despertando a
sociedade brasileira para um amplo movimento popular, resultando na formacao de
partidos, na eleicdo para a presidéncia e na constituinte. Nao obstante, dessa
experiéncia democratica estavam ainda distantes as massas populares (SAVIANI,
1988, p. 61).

Mas essa reabertura politica, pés-Estado Novo, trouxe consigo a adocao
de uma nova Constituicao, promulgada em 18 de setembro de 1946, caracterizada
como ‘“liberal [que] regularizou a vida do pais procurando garantir o desenrolar das
lutas politico-partidarias dentro da nova ordem” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1994, p.
110, grifo meu).

A nova Constituicao estabeleceu que a Unido coubesse legislar sobre as
diretrizes e bases da educagao nacional, consagrando todo o Capitulo Il do Titulo VI
a educacdo e a cultura, e propbds ainda os requisitos minimos para que essas
diretrizes e bases fossem estipuladas.

A partir dai houve um significativo avanco nas medidas que visavam a
uma politica educacional de ambito nacional, “principio este grandemente defendido
desde a década de 20 pelo grupo que pregava a modernizagdo educacional’
(RIBEIRO, 1993, p. 145). Assim, baseado na doutrina da Constituicdo de 1946, que
Clemente Mariani, Ministro da Educacao e Saude Publica, constituiu uma comissao
composta por educadores de variadas tendéncias com o objetivo de realizar estudos
e propor um anteprojeto de reforma geral da educacgéo nacional.

Entretanto, a elaboragdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — n. 4.024, promulgada em 1961, ocorreu em meio a polarizacéo
de interesses entre os setores populares e populistas que pleiteavam, entre outros
aspectos, a extensdo da obrigatoriedade da rede escolar gratuita (primario e
secundario); e equivaléncia entre ensino médio propedéutico e profissionalizante,
com possibilidade de transferéncia de um para o outro, ambos incorporados na
proposta do Ministro Clemente Mariani (FREITAG, 1986).

No tocante a organizacdo do ensino, a lei nada mudou, pois a estrutura
tradicional do ensino foi mantida: ensino pré-primario, ensino primario, ensino médio
e ensino superior. Em relacdo ao Ensino Médio, ficou estabelecido que a educacao
de grau médio destina-se a formacao do adolescente (Art. 33), que sera ministrado

em dois ciclos, o ginasial, de 4 anos, e o colegial, de 3 anos, ambos por sua vez
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compreendendo o ensino secundario e o ensino técnico (industrial, agricola,
comercial e de formacdo de professores para o ensino primario e pré-primario
(BRASIL, 1961, art. 34 e 47).

Quanto ao curriculo, a lei ndo o prescreveu fixa e rigidamente para todo o
territério nacional, em cada nivel e ramo, e 0 que foi estabelecido é que em cada
ciclo houvesse disciplinas e praticas educativas, obrigatorias e optativas, e que o
curriculo das duas primeiras séries do 1° ciclo seria comum a todos os cursos de
ensino médio no que se refere as matérias obrigatérias (§ 3° Art. 35). Desataca-se,
conforme este ordenamento, a possibilidade de transferéncia de um curso de ensino
médio para outro, mediante adaptacao, prevista no sistema de ensino (BRASIL,
1961, art. 41).

Desta forma foi reconhecida a articulagao completa do ensino profissional
ao sistema regular de ensino, estabelecendo-se a plena equivaléncia entre todos os
cursos do mesmo nivel de ensino para fins de prosseguimento nos estudos. O
reconhecimento trouxe consigo a possibilidade ao aluno, em qualquer ramo do
ensino médio, ingressar em estudos superiores, desde que se submetesse ao
vestibular, além de transferéncia de um para outro, na mesma série ou na posterior,
aproveitando os estudos ja realizados.

Considera-se esta nova situagao -, a do “reconhecimento da legitimidade
de outros saberes, que ndo sé os de cunho académico”, - um grande avanco, mas
essa flexibilidade, na pratica, ndo rompeu com a dualidade da estrutura do ensino
médio brasileiro, ja que permaneceram “dois ramos distintos de ensino” (KUENZER,
19983, p. 368).

Durante a ditadura militar, instaurada em 1964, esta situacao dual
extremamente rigida existente no nivel médio sofrerd alteragdo mediante a Lei n. 5.
692/1971, que define as diretrizes e bases para a reforma do ensino de 1° e 2°
graus. A lei veio completar o ciclo de reformas educacionais empreendidas pelo
golpe militar com o propdsito de ajustar a educacao brasileira a construcdo do
“projeto nacional” de redencado, de desenvolvimento, de “Patria Grande”, o entao
chamado projeto de construcéo do “Brasil - Poténcia” (SAVIANI, 1988, p. 131).

As mudangas que ocorreram na estrutura de ensino tornaram a educagao
primaria e ginasial em 1° grau, e o colegial em 22 grau. O ensino secundério tornou-
se obrigatoriamente técnico-profissional com duracdo de trés ou quatro anos,

conforme previsto para cada habilitagdo, compreendendo, pelo menos, 2.200 ou
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2.900 horas de trabalho escolar efetivo, respectivamente (BRASIL, 1971a, art. 22),
destinado a formacéo do adolescente.

Em relagéo ao curriculo, ficou estabelecida a obrigatoriedade da oferta de
um nucleo comum, em ambito nacional, e de uma parte diversificada para atender,
conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos
planos dos estabelecimentos e as diferencas individuais dos alunos (BRASIL,
1971b, art. 4°). A parte diversificada, de formagéo especial, no 2° grau foi destinada
a habilitacao profissional (BRASIL, 1971b, § art. 5%), e, somente, excepcionalmente,
essa parte especial do curriculo poderia assumir o carater aprofundamento em
determinada ordem de estudos gerais (BRASIL, 1971b, § 3°, art. 59).

Neste caso, a escola passou a funcionar como uma agéncia de
habilitacdo de técnicos em profissbes especificas, pois segundo Moraes (1996, p.
126), “a distincdo deixa de ser feita entre ramos de ensino para ser realizada entre
curriculos orientados para habilitagbes profissionais”.

Ao estabelecer a profissionalizacdo compulséria e generalizada, a Lei n.
5.692/1971 substituiu a equivaléncia amparada pela legislagdo anterior pela Unica
trajetoria escolar, e varios fatores foram determinantes para a profissionalizagdo do
ensino médio, dentre os quais o tratamento dado a educacdo, que passou a ser
tratada como capital humano -, uma esfera especifica das teorias de
desenvolvimento humano -, sob as determinacées do modelo empresarial, baseado
na racionalizacdo econémica, peculiar ao sistema de producao capitalista.

Essas questdes, segundo Kuenzer (1998a, p. 368), estdo relacionadas
com o ajuste que o governo militar propés: “a nova etapa de desenvolvimento,
marcada pela intensificacdo da internacionalizacdo do capital e pela superacédo da
substituicdo de importagdes pela hegemonia do capital financeiro”.

Porém, o discurso governamental era o de que a reforma>® do ensino de
2° grau tinha como objetivo suprir uma suposta caréncia de profissionais de nivel
médio e, ao mesmo tempo, possibilitar aos alunos concluintes —, que nao
conseguissem ou nao quisessem realizar cursos superiores — a formacéao

profissional necessaria para ingressar no mercado de trabalho. Nesse sentido,

35Segundo Geramano (1993, p. 159), a reforma educacional de 1971 “constitui a décima desde a
proclamacdo da Republica. As outras foram as seguintes: Benjamin Constant (1890); Amaro
Cavalcanti (1892); Epitacio Pessoa (1901); Rivadavia Correa (1911); Carlos Maximiliano (1915);
Jodo Luiz Alves (1925); Francisco Campos (1931); Gustavo Capanema (1942); LDB (Lei de
Diretrizes e Bases)-1961".
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pergunta-se: a reforma de que se trata ndo seria uma forma de atender as
demandas por forga de trabalho “qualificado” objetivando a insercdo do pais no
grupo do Primeiro Mundo pela via do crescimento econémico?

Em discurso no Painel: Validagao da Lei n. 5.692/71 (1985), o Ministro da
Educacdo e Cultura, Jarbas Passarinho, justificou a adocdao do ensino
profissionalizante, baseando-se na histéria da educacdo brasileira a partir da
colonizacgao, isto &, a partir da existéncia de uma dualidade: uma escola para a elite
e outra para o povo, “academicista, [para] a classe dominante, e para o povo, a
escola do bate-sola, [...] a do marceneiro, e assim por diante. Que queriamos nds?
Queriamos uma escola que ndo tivesse vergonha de se dedicar a formagéo para o
trabalho (GERMANO, 19983, p. 175, grifo meu).

No entanto, graves foram as consequéncias geradas por essa politica
educacional, impregnada pela Teoria do Capital Humano®, que considera a
educacao como qualificadora da forga de trabalho, em nivel técnico.

As escolas particulares se desobrigaram da profissionalizagéo
compulséria e passaram a ofertar a formacao do tipo geral e académica,
determinante para os que pretendessem ingressar na universidade. O Parecer n.
853/1971, do Conselho Federal de Educacdo, possibilitou esse acerto, pois
determinava que “qualquer conteudo da parte de educacao geral pode ser tratado
sob forma instrumental e, assim considerado, integrar a parte de formacao especial
do curriculo” (ROMANELLI, 2007, p. 252).

Segundo a referida autora, este € um problema de incoeréncia da reforma
de 1971, pois o art. 52 da Lei n. 5.692/1971 determina que:

§32 - Excepcionalmente, a parte especial do curriculo podera assumir, no
ensino de 2° grau, o carater de aprofundamento em determinada ordem de

estudos gerais, para atender a aptidao especifica do estudante, por
indicagao de professores e orientadores.

Mas a consagracao da subsisténcia da educacao geral e académica se

%«Foi a equipe de Theodoro Schultz, nos Estados Unidos, que, ao longo da década de 1950,
construiu a nog¢édo de capital humano, entendido como o estoque de conhecimentos, habilidades,
atitudes, valores e niveis que potenciam a forca de trabalho das diferentes nagdes. A tese basica
defendida por ele em 1973, e que se tornou senso comum, foi de que aqueles paises, ou familias e
individuos, que investissem em educagédo acabariam tendo um retorno igual ou maior que outros
investimentos produtivos. Por essa via se teria a chave para diminuir a desigualdade entre nagoes,
grupos sociais e individuos. Trata-se de uma perspectiva integradora da educagédo escolar ao
mundo do emprego e da estratégia apara evitar a penetracdo do ideario socialista, bem como o
risco de sua expansado nos paises de capitalismo dependente e periférico” (FRIGOTTO, 2009, p.
131).
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deu através da Resolugédo n. 2/1972, do Conselho Federal de Educacdo, que em
seu art. 10 determinou que os estudos cumpridos pelo aluno, correspondente a 1/3
dos estudos especiais na fase final da ultima série do 2° grau, lhe possibilitavam
concorrer as vagas para 0s cursos superiores existentes. Nesse sentido, deu carater
legal aos estudos que ndo eram os de formagao profissional.

Ha que se destacar que, para todo egresso da escola profissional de nivel
médio, estavam abertas as possibilidades de acesso aos cursos superiores. Porém,
as condicbes objetivas das escolas profissionalizantes, com um “contetdo de
classe” e, caracterizadas por uma reforma feita as pressas para adequagdo do
modelo de ensino ao modelo econémico nao Ihe possibilitavam esse acesso.

Contudo, vérios estudos fizeram criticas a profissionalizagdo compulséria
implantada pelos governos militares. Para Moraes (1996), essa reforma implicou a
descaracterizacao e maior desqualificacdo do Ensino Médio. Os curriculos escolares
foram empobrecidos, com a retirada e esvaziamento dos conteudos de formacao
geral, tdo necessarios para a compreensao critica da realidade social.

Nesse sentido, a profissionalizagdo compulséria fracassou e, varios foram
os motivos. Germano (1993, p. 184-186, grifo original) assinala, dentre outros:

[...] os limites de recursos por parte do Estado: a opcdo caduca por referida
formagdo, medida contraria as tendéncias dos paises de economia
capitalista, com relacdo a ‘qualificacdo’ da forgca de trabalho através da
formacao basica e geral; desatualizacdo do sistema educacional em relacao
ao ocupacional; a resisténcia passiva a profissionalizagdo compulsoéria por
parte das diferentes classes sociais, ndo estancando assim a demanda para
a universidade; a ndo implantagdo efetiva na maioria das escolas da rede
publica por falta de recursos, como também a n&do adogdo pelas
particulares; a redefinicdo da profissionalizagdo, pelo préprio MEC,
introduzindo as ‘habilitagdes bdasicas’ (Parecer 76/75) para formagéo
profissional genérica a ser completada pelas empresas. Por Ultimo, em

1982, a revogacgao da obrigatoriedade da profissionalizacdo no ensino de 2°
grau pela Lei 7.044, de 18 de outubro.

Para Zibas (2005, p. 1070), “a “cassag¢ao branca” — por meio da Lei n.
7.044, de 1982 — daqueles artigos da legislagdo de 1971 que instituiram a
profissionalizacdo obrigatdria no ensino de 2% grau significou, principalmente, a [...]
vitéria dos segmentos médios [...] de garantir um percurso escolar mais longo para
os seus filhos”.

Nao obstante a intervencdo do Estado, durante a ditadura militar, o pais
ndo conseguiu ingressar efetivamente no bloco do Primeiro Mundo, ja que a meta

era construir o Brasil - Poténcia, mesmo tendo que fazer uso do seu aparelho
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repressivo para impedir qualquer tipo de obstaculo. Na questao referente as politicas
sociais, havia um discurso em defesa da democratizagcdo do acesso a educacéo
escolar basica, imprescindivel, para que todos tivessem igualdade de oportunidades
em relacao ao mercado de trabalho.

Nesse sentido, os esforcos foram dirigidos para acumulacao de capital,
mesmo com custos elevados, o que foi determinante para que os programas sociais
ficassem em segundo plano. Enfim, a generalizagao da profissionalizagdo no ensino
médio caiu por terra, antes mesmo de comecar a ser implantada, mediante Parecer
76/1975, que restabeleceu a modalidade de educacdo geral, posteriormente
consagrada pela Lei 7.044/1982.

Por outro lado, “os setores populares ressentiam-se tanto da falta de
condicbes materiais e técnicas basicas para a profissionalizagdo universal
pretendida quanto da capacidade propedéutica do ensino médio” (ZIBAS, 2005, p.
1069). Sendo assim, a partir dai a profissionalizagdo compulsoria vai cedendo
espaco, de modo que ao final da década de oitenta e primeira metade da década de
noventa, apos a promulgacao da Constituicdo Federal de1988, ocorre no Congresso
Nacional o processo que culmina com a entrada em vigor de uma nova LDB, a Lei n.
9.394/1996.

1.2 O carater de educacao basica e a articulacao restrita entre o ensino médio

e o ensino técnico

A crise do capital depois de meados dos anos 1970 trouxe consigo a
configuragdo de novas estratégias para sua superagdo, dentre as quais a
reestruturacao produtiva, sob uma nova base cientifica e tecnoldgica e articulada as
politicas neoliberais. Em seus tragos mais gerais, tratou-se da adogao de praticas
produtivas, monetarias e financeiras, comprometendo todos os paises por meio de
acordos mundiais, passando a exigir também adequacdes nos campos politico e
cultural (SEVERINO, 2006, p. 302). Todavia, de imediato, causaram fortes impactos
no mercado de trabalho, na organizacdo dos trabalhadores e no seu movimento
sindical e operario, por outro lado, passaram a exigir novas demandas de formacao
humana.

No Brasil, o ‘ajuste neoliberal’ foi posto como estratégia de saida de crise
do Estado e do capitalismo, apds os anos 1980, que se convencionou chamar de
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década perdida. A educacao passou ser importante porque o elevado grau de
competitividade ampliou a demanda por conhecimentos e informacéao, tendo o pais
“assumido” um novo conceito de educagédo escolar, mediante a oferta de uma
educacao basica, solida e ampla com o propésito de mudar o perfil educacional da
sociedade e da forca de trabalho brasileiras, para alcangar a chamada
‘competitividade sistémica’ (FOGACA, 1999).

Nessa perspectiva, os impactos ndo se resumiriam apenas a elevagao da
capacidade produtiva do pais, mas alcancariam, também, a melhoria da qualidade
de vida do povo brasileiro, de modo a garantir sua inser¢cdo e permanéncia nesse
novo momento de producdo capitalista como produtor e consumidor e, como
cidadao.

Ao mesmo tempo, por meio do ordenamento juridico e das medidas
programaticas, a acao do governo federal passou a focalizar o item “qualidade do
ensino”, reformulando os conteudos curriculares e implantando uma politica de
monitoramento do desempenho do sistema educacional mediante o processo de
avaliacao permanente (SAEB, ENEM etc.), dentre outras a¢des cujo propésito foi a
eliminacdo da “pedagogia da repeténcia” para assegurar a terminalidade do Ensino
Fundamental da clientela escolar.

Em se tratando do Ensino Médio, o Ministério da Educacao se “ocupou”
com a construgdo do seu novo perfil curricular descrito nas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNEM), elaboradas pelo Conselho Nacional de Educagdo em 2008,
considerando-se a proposta encaminhada pelo referido Ministério. Esta
normalizagdo curricular, obrigatérias para todas as escolas, regulamenta alguns
artigos da LDB, e da dire¢des mais duradouras da educacao nacional que, conforme
Domingues et al. (2000, p. 69), “por estarem mais proximas da acao pedagdgica,
funcionam como indica¢des que possibilitam acordos de agdes e requerem revisdes
frequentes”.

Nesse sentido, o Ensino Médio, que ao longo de varias reformas foi
“‘ignorado, negligenciado e mal compreendido”, nos anos 1990 seu significado
ganhou nova intensidade. Para Mello (1998), o pais ansiava, naquele momento
histérico, mobilizar recursos, inventividade e compromisso na criacao de formas de
organizacao institucional, curricular e pedagédgica para superar o status de privilégio
que o ensino médio ainda possuia no Brasil; tais consideragdes levaram a autora

afirmar que a partir dai o0 Ensino Médio poderia atender, com qualidade, clientelas de
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origem, destinos sociais e aspiracées muito diferenciadas.

A reforma®” educacional estabeleceu um modelo tnico de formacao pelo
ensino médio, ocorrendo no momento em que a sociedade contemporédnea é
atingida por profundas alteracdes tecnolégicas, econdmicas e financeiras. A idéia
do Ensino Médio como parte da educagédo basica esta em consonancia com esta
transformacao da vida social, com as profundas alteragdes no processo produtivo
que se intelectualizou, se tecnologizou, € que passou a exigir um novo profissional
cuja formacao inclui flexibilidade funcional, criatividade, autonomia de decisdes,
capacidade de trabalhar em equipe, capacidade de exercer multiplos papéis e
executar diferente tarefas, autonomia intelectual, pensamento critico, capacidade de
solucionar problemas etc. (DOMINGUES et al., 2000).

Do ponto de vista dessa nova concepcao do Ensino Médio, o marco
institucional é a LDB%®, em seguida o Decreto n.2.208/1997, e mais especificamente a
Resolucdo CEB n. 3/1998, baseada no Parecer CEB n. 15/1998, e os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, “versao mais elaborada de conceitos e
principios politicos e pedagdgicos que aparecem anteriormente em documentos
preliminares do Ministério” (MARTINS, A. M., 2000, p. 75).

Considerada universalmente, a expressdo Ensino Médio se refere ao

nivel de escolaridade situado entre o ensino fundamental e o ensino superior. Na

¥"Behring (2007, p. 149) afirma que, “embora o termo reforma tenha sido usado pelo projeto em curso
no pais nos anos 1990 para se autodesignar, ela parte da perspectiva de que se esteve diante de
uma apropriagéo indébita e fortemente ideol6gica da idéia reformista, a qual é destituida de seu
conteudo redistributivo de viés social-democrata, sendo submetida ao uso pragmatico, como se
qualquer mudanga significasse uma reforma, ndo importando seu sentido, suas consequéncias
sociais e sua dire¢do socio-historica”.

%8s balizas fundamentais do ensino médio e da educagdo profissional estdo definidas,
respectivamente, nos capitulos Il e Ill da LDB n. 9.394/96. Como componente da educacao basica e
de seu coroamento, o ensino médio orienta-se pelas disposicdes gerais e especificas do capitulo I,
ou seja, assume as finalidades previstas nos artigos 22 e 25, e as diretrizes curriculares detalhadas
nos artigos 26, 27 e 36. A formacao comum voltada para a cidadania e o trabalho (art. 22) deve ser
assegurada por uma base curricular nacional (art. 26), tratada com a flexibilidade necessaria ao
atendimento diversificado dos alunos (inciso Il, art. 27). Em termos especificos, o ensino médio -
centrado na formacao geral - orienta-se por finalidades (incisos | a IV do artigo 35) que envolvem a
consolidagao e o aprofundamento dos conhecimentos ja adquiridos pelo educando, sua preparagao
basica para o trabalho e a para a cidadania numa perspectiva de educagédo permanente articulada
com as transformacoes cientificas e tecnoldgicas, e seu aprimoramento como ser humano. Suas
diretrizes curriculares destacam no inciso | do artigo 36 “a educacdo tecnol6gica basica, a
compreensdo do significado das ciéncias, das letras e das artes; o processo histérico de
transformagéo da sociedade e da cultura, a lingua portuguesa como instrumento de comunicacgao,
acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania”. “A educagdo profissional, articulada num
sistema paralelo ao ensino regular de todos os niveis, é rapidamente tratada nos artigos do capitulo
Ill e mais delineada pelo Decreto 2208/97” (BUENO, 2000a, p. 125). A Lei n. 11.741, de 6 de julho
de 2008, altera dispositivos da Lei n. 9.394/96, acrescentando a Secédo IV-A denominada “Da
Educagéao Profissional Técnica de Nivel Médio, e dos seguintes arts. 36-A 36 - B, 36 — C e 36-D. O
§ 2% e 4° do art. 36 e o paragrafo Unico do art. 41 da Lei n. 9.394/96 foram revogados.
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estrutura escolar brasileira atual corresponde a etapa final da educacao basica, com
trés anos de duracdo e com um minimo de 2.400 horas, e cuja definicdo se da na
Lei n. 9.394/1996 pelo Titulo V: Dos Niveis e das Modalidades de Educagao e de
Ensino; Capitulo II: Da Educacao Basica; Secao 1V: Do Ensino Médio.

O Ensino Médio, entendido como uma etapa de ensino que corresponde a
parte final da formacdo geral, tornou-se constitucionalmente gratuito, co-requisito
para cursos de educacao profissional de nivel técnico e o certificado conclusivo
naquela etapa do ensino € considerado pré-requisito para o diploma da educacéo
profissional de nivel técnico. Consideradas as trés funcdes classicas atribuidas ao
ensino médio: a fungdo propedéutica, a fungdo profissionalizante e a funcao
formativa, é esta ultima que agora, conceitual e legalmente, predomina sobre as
outras (CURY, 2002).

Nessas circunstancias, pergunta-se: como se articulara o Ensino Médio
com a educagéo profissional de nivel técnico? De acordo com a LDB n. 9.394/1996,
“0 ensino médio, atendida a formacao geral do educando, podera prepara-lo para o
exercicio de profissdes técnicas” (§ 2° do art. 36). Os meios para progredir no mundo
do trabalho, em sua fase inicial, devem ser desenvolvidos de maneira precipua pelo
ensino médio, pois dentre as suas finalidades especificas, se inclui “a preparacao
basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupacao
ou aperfeicoamento posteriores” (inciso Il art. 35).

Ocorre que a propria lei estabelece uma distincao entre essa preparagao
e a habilitacdo profissional (§ 4° do art. 36), que poderdo ser desenvolvidas nos
préprios estabelecimentos de ensino ou em cooperacdo com instituicdes
especializadas, afirma Cury (2002).

Em se tratando da articulagéo, a Lei n. 9.394/1996 a admite ao prescrever
que o desenvolvimento da educagéao profissional serd em articulagdo com o ensino
regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, conforme estd
expresso no artigo 40.

Neste caso, a lei ndo impediria uma integracdo entre o Ensino Médio e a
Educacao Profissional de nivel técnico, desde que resguardadas as horas a que o
Ensino Médio deve cumprir além de sua fungdo formativa. Assim, o termo
articulacao “como ponto de composicdo ou como ponto de conexao entre dois

segmentos de uma mesma realidade permitira a possibilidade de integracdo, mas
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deve-se reconhecer, todavia, uma redagao pouco cartesiana do § 2° do artigo 36 da
LDB”, afirma Cury (2005, p. 23), pois a educacdo profissional passa a ser
complementar a educagéo basica, devendo ser realizada durante toda a vida dos
individuos.

Convém ressaltar que a reforma do Ensino Médio dos anos 1990 nasceu
de espacos e concepcgdes distintas: pelo Ministério do Trabalho, o processo de
discussao ficou sob os cuidados da Secretaria de Formacido e Desenvolvimento
Profissional (SEFOR), tendo sido elaborado o documento Questées Criticas da
Educacéao Brasileira, apbés um amplo debate envolvendo governo, universidades,
empresarios, agéncias de formacao profissional, trabalhadores e instituicbes da
sociedade civil, sobre a educacao brasileira e a formagao profissional.

Por outro lado, coube ao Ministério da Educacdo e Cultura, mediante a
Secretaria de Educacao Média e Tecnolégica (SEMTEC) dirigir as discussdes
voltadas para a definicdo da identidade do Ensino Médio e a otimizagédo da relacéo
custo-beneficio, que culminou com a proposta, tanto de sua flexibilizacao, quanto da
separacao entre formacao académica e formacdo profissional. Sendo assim, foi
colocada em questdo a concepgdo de educacgao profissional integrada ao ensino
médio, e destas discussodes resultou o documento Planejamento Politico-Estratégico
para 1995/1998, relativo ao Ensino Médio, no qual consta a proposta da flexibilidade
e da separacao entre formacao académica e profissional

Mas a definicdo exata da separagdao entre Ensino Médio e Educacédo
Profissional surgiu muito antes da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional
(LDB): desde a Carta de Jomtien, (1990); do Plano Decenal de Educacao para
Todos (1993); do texto de campanha do governo FHC, Méaos a Obra, Brasil! (1994);
do Planejamento Politico-Estratégico 1995-1998 do MEC; do Projeto de Lei n.
1.603/1996, substituido pelo Decreto n. 2.208/1997, até ao texto final do Plano
Nacional de Educacao que, reportando-se as recomendacdes de Jomtien, associa o
ensino médio ao processo de modernizagcao do pais.

Esse processo de reformas dos anos 1990 ndo se deu sem obstaculos.
As publicagcbes de educadores brasileiros puseram em evidéncia o carater
contraditério das politicas educacionais do pais, além do Férum em Defesa da
Escola Publica que reuniu diversas instituicbes em favor da educacdo durante o
processo da Constituinte

Na esteira da contraméo destaca-se a Emenda Constitucional n. 14/1996,
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regulamentada pela Lei n. 9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano, que modificou
tanto a responsabilidade do governo assim como as relagées sociedade e Estado.
No tocante ao Ensino Médio, a norma estabeleceu uma nova redagéo ao inciso |l do
artigo 208 da Constituicdo Federal que de “progressiva extensdo da gratuidade e
obrigatoriedade ao ensino médio gratuito” passa a ser “progressiva universalizacao
do ensino médio gratuito”. Tais modificagdes, segundo Saviani (2007a, p. 83) tém o
sentido de adequar a norma constitucional a orientacdo da politica educacional
traduzida também no texto da nova LDB.

A mudancga representou “uma reducdo da forca imperativa da norma
constitucional” (CHIECO, 1998, p. 105) em relacdo a gratuidade, permitindo,
inclusive, o repasse progressivo das responsabilidades do Estado para a iniciativa
privada. Enfim, a relacdo obrigatoriedade/gratuidade no ensino médio ficou
comprometida.

Assim, a sequéncia de documentos oficiais e legais, entremeados das
recomendacgdes das organizacdes internacionais, dos acordos financeiros e das
medidas normativas, segue uma cronologia que precisa ser destacada.

Para Bueno (2000a, p. 136), “as propostas da base curricular nacional e
de organizacao do ensino médio”, elaboradas na Semtec - MEC com a colaboragéo
de especialistas internacionais e nacionais e encaminhadas ao CNE pelo Aviso
Ministerial 307, de 7/7/97%°, para apreciacdo e deliberacdo, sdo assumidas como
ponto de partida pelo Parecer CEB/CNE 15/98 e pela Resolucao CEB n. 3, de

*Esses estudos foram precedidos pelo préprio MEC, por intermédio da Secretaria de Ensino Médio e
Tecnolégico (SEMTEC), responsavel pela qualidade técnica da proposta encaminhada ao Conselho
Nacional de Educacgéo, do documento original as discussdes da CEB, consubstanciadas no Parecer
CEB n®15/98, também o trabalho realizado pela prépria CEB quando formulou as DCNs do Ensino
Fundamental, em 1997. Desta forma, beneficia-se do conceito de diretrizes que a legislacdo atual
adotara, assim como o seu proprio significado. Também o papel do CNE, e por fim, os principios
(estéticos, politicos e éticos) que deveriam orientar o curriculo. Outras contribuicbes escritas,
comentarios, sugestées, indicagcbées bibliograficas foram também incorporadas, segundo MELLO
(1998): as do Seminario Internacional de Politicas de Ensino Médio, organizado pelo Conselho
Nacional de Secretarios Estaduais de Educacao (CONSED), em 1996, juntamente com a Secretaria
de Educagao de Sao Paulo; a comunidade educacional brasileira (representantes dos érgaos
normativos e executivos dos sistemas de ensino estaduais), em duas audiéncias publicas
organizadas pelo CNE; além da participacdo solidaria de muitas entidades educacionais (ANPEd,
CNTE, CONSED, o Férum dos Conselhos Estaduais, a UNDIME, as universidades publicas e
privadas, as associagcbes de escolas particulares de ensino médio, as instituicbes do Sistema S
(SENAI, SENAC, SENAR), a SEMTEC, e as escolas técnicas federais). Finalmente, as
contribuicées individuais e andnimas de inumeros educadores brasileiros. Toda essa presenga
qualificada resultou na formulagéo da nova organizagéo curricular para o Ensino Médio brasileiro.
Sobre a legitimidade do CNE e os interlocutores da audiéncia publica sobre as diretrizes curriculares
para o ensino médio, ver Bueno (2000ba, p. 172), em que discute como esses debates se
realizaram em que apenas parte dos debatedores detém informagdes.
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26/6/98.

Mas, segundo Mello (1998), o envio do documento, por iniciativa do
ministro, ndo visou apenas cumprir a lei, que determina ao MEC elaborar a proposta
de diretrizes curriculares para deliberacao do Conselho, visou, também, estimular o
debate em torno do tema no ambito desse préprio colegiado e da comunidade
educacional por ele representada.

Entretanto, “as propostas do MEC - desdobramento légico da LDB -
pretendem conduzir a redefinicdo da identidade do ensino médio numa dimensao de
contemporaneidade e modernidade” (BUENO, 2000a, p. 136). Tratou-se, portanto,
da redefinicdo da identidade do Ensino Médio, cuja terminalidade passou ser a
consolidacao e o aprofundamento da educacao basica.

Assim, o resultado do trabalho da CEB, apds “esforcos, estudos e
consultas” a muitas e variadas vertentes, esta consubstanciado no Parecer n. 15/98,
relatado pela Conselheira Guiomar Namo de Mello, processo n® 230001.000309/97-
46, aprovado em 01/06/1998. No entanto, sucessivas foram as versbes do
documento do CNE, que realizou correcoes, ampliacoes e aperfeicoamento que
‘resultou num tratado académico de 70 paginas, uma espécie de ‘livro branco’ do
ensino médio brasileiro” (BUENO, 2000b, p. 137).

Composta por 15 artigos, a Resolugdo CNE/CEB n. 3/98, em consonancia
com os “valores estéticos, politicos e éticos que inspiram a Constituicdo e a LDB”,
abrangendo a Estética da Sensibilidade, a Politica da Igualdade e a Etica da
ldentidade, define a organizacdo e os procedimentos a serem observados na
organizagao pedagogica e curricular das escolas. Nesta formulagdo curricular, os
principios pedagodgicos orientadores para formagdo das competéncias basicas,
conteudos e formas de tratamento dos contetudos sdo a Identidade, a Diversidade e
a Autonomia.

Além daqueles, ha os principios de Interdisciplinaridade, que destacam
uma visao epistemoldgica do conhecimento e o da Contextualizacao, que se remete
as formas de ensinar e aprender. Estes ultimos, adotados para estruturar o curriculo
do ensino médio, sdo os promovedores da integracdo da base nacional comum,
organizada em areas do conhecimento (linguagens, codigos e suas tecnologias;
ciéncias da natureza; matematica e suas tecnologias; e ciéncias humanas e suas

tecnologias), com a parte diversificada. Portanto,
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Interdisciplinaridade e Contextualizagcdo formam o eixo organizador da
doutrina curricular expressa na LDB. Elas abrigam uma visdo do
conhecimento e das formas de trata-lo para ensinar e para aprender que
permite dar significado integrador a duas outras dimensdes do curriculo, de
forma a evitar transforma-las em novas dualidades ou reforcar as ja
existentes: base nacional comum/parte diversificada, e formacao
geral/preparagao bésica para o trabalho (NUNES, 2002, p. 96).

Dessa forma, o CNE teve a tarefa de sistematizar principios e diretrizes
gerais, contidos na LDB; explicitar os desdobramentos desses principios no plano
pedagdgico e traduzi-los em diretrizes que contribuam para assegurar a formacao
basica comum nacional; dispor sobre a organizagédo curricular da formagéo basica
nacional e suas relacbes com a parte diversificada e a formacgao para o trabalho.

Contudo, “embora ndo tenham a mesma permanéncia da LDB, mas como
a expressao dela” (BUENO, 2000a, p. 138), as Diretrizes se constituem como
indicagbes para uma acao consensual e tém como caracteristica a determinacao
“legal da acao pedagdgica”.

Mas o discurso ndo é novo, segundo Domingues et al. (2000), pois
embora tenha se perdido na trajetoria, no processo de implementacao das reformas,
ele esta presente nas Leis n. 4.024/1961 e n® 5.692/1971. Para os autores, do nivel
nacional a unidade escolar, tem se chegado, quase sempre, a um curriculo unico, e
que a perda ocorrida desnuda a falsidade desses principios, uma vez que o curriculo
se torna unico.

Essa inovagdo esta na definicdo das areas do conhecimento (linguagens,
cédigos e suas tecnologias; ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias; e
ciéncias humanas e suas tecnologias), que devem ser tratadas metodologicamente
para poder assegurar a interdisciplinaridade e a contextualizagdo. Esta ultima, por
sua vez, devera também organizar a integragdo da parte diversificada com a base
nacional comum, composta pelas areas acima especificadas. A funcdo da parte
diversificada serd a construcdo da identidade da escola através da prioridade de
uma das areas do conhecimento.

Quanto a interdisciplinaridade, nado se constituiu nenhuma outra
novidade, pois a Resolugao n. 3/98 ndo aponta para a integracao entre as disciplinas
objetivando criar novos conhecimentos, apenas explicita a possibilidade de se
estabelecer um dialogo entre as diferentes disciplinas para trocas de experiéncias e
metodologias, pois:



44

[...] que se pretende por interdisciplinaridade compreende muito mais uma
atitude metodologica em relagdo as disciplinas do curriculo, do que
propriamente propor uma discussdo epistemoldgica acerca de rupturas de
fronteiras e fusdo de estatutos tedricos entre as diferentes ciéncias, visando
a produgao de novos conhecimentos. (MARTINS, A.M. 2000, p. 76).

A questao da integracao entre a formacao geral e a preparacao basica
para o trabalho merece também destaque. A Resolucao n. 3/98 estabelece que nao
haja dissociagdo entre elas e, que a preparagcdo basica para o trabalho ndo se
confundira com a formacgao profissional (artigo 12). Admite, no entanto, a formagao
profissional, realizada em carga horaria adicional as 2.400 (duas mil e quatrocentas)
horas minimas previstas na lei para o Ensino Médio. Admite, também, que os
estudos concluidos nesse nivel de ensino, tanto da base nacional comum quanto da
parte diversificada, poderdao ser aproveitados para obtencdo de uma habilitacdo
profissional em cursos realizados concomitante ou sequencialmente, até o limite de
25% (vinte e cinco por cento) do tempo minimo legalmente estabelecido como carga
horaria para o Ensino Médio (artigo 13).

Pode-se afirmar, com base no exposto, que a centralizacdo na formacao
académica / propedéutica persiste ao longo das reformas educativas do pais assim
como a dualidade escolar no Ensino Médio, corroborada por uma educacao
profissional paralela. E preciso considerar o Decreto n. 2.208/1997 que regulamenta
a educacao profissional, propondo uma organizagdo curricular prépria e
independente do ensino médio. Dessa forma, ndo € novidade a divisdo curricular
entre base nacional comum e parte diversificada, presente nas Leis n. 4.024/1961 e
n. 5.692/1971.

Outro ponto a ser destacado é o que propde a Resolugdo n. 3/98 como
um dos principais eixos norteadores do curriculo do Ensino Médio, ou seja, trabalhar
as diferentes ciéncias relacionando-as ao seu uso tecnolégico.

A preocupacao, segundo Martins, A. M. (2000), para desvendar o mundo
da ciéncia pura e relaciona-la a ciéncia aplicada pode ser encontrada em diversas
propostas curriculares, pois as reformas imprimidas nos anos 1980, pelas
secretarias estaduais e municipais de educacao, introduziram uma discussao
metodoldgica acerca dos conteudos desenvolvidos nas diferentes disciplinas nas
escolas de Ensino Fundamental e Médio, em que propuseram uma aproximacao
maior entre os problemas e temas pesquisados nos centros de producdo do

conhecimento e seu uso didatico, propiciando uma formag¢do mais adequada e
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préxima da realidade vivenciada pelo aluno. Entretanto, o que essa legislacao
parece indicar é:
[...] uma relacdo unilateral entre a concep¢do de instrumentalidade da
ciéncia e a possibilidade de preparagdo basica para o trabalho, o que
denota um equivoco. Nao ha mecanismo institucional que garanta que os
principios pedagogicos norteadores dessas diretrizes, por mais corretos que

possam parecer de per si, contemplem essa preparagdo (MARTINS, A.M
2000, p. 82, grifo da autora).

Portanto, o modelo pedagdgico centrado na competéncia deve ser centro
de debate tedrico e metodoldgico sobre o papel do Ensino Médio e sua vinculagao
com o processo de formacgao profissional. Sendo assim, é o que se pretende fazer

no que se segue.

1.3 Competéncias: categoria central nas diretrizes curriculares para o ensino médio

A ordem de organizagdo do Ensino Médio, no Brasil, tem a ver com as
manifestagbes de unificagdo desse nivel de ensino feitas pela Unidao Européia e
pelas orientagdes da Organizacédo das Nagdes Unidas para a Educacgao, Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), no relatério da Comissao Internacional sobre Educacgéo para o
Século XXI, neste pais denominado de Educagéo - um Tesouro a Descobrir (1999).

Conhecido por Relatério Jacques Delors, iniciado em marco de 1993 e
concluido em setembro de 1996, defende a tese de que para poder dar resposta ao
conjunto de suas missdes, a educagao deve organizar-se em torno de quatro
aprendizagens ou de quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos e, finalmente, aprender a ser, sobre o qual se fundariam
esses outros saberes.

Essas aprendizagens sdo desafiadoras, segundo o relatério, porque para
0 mundo em mudangas,

[...] ndo basta, de fato que cada um acumule no come¢o da vida uma
determinada quantidade de conhecimentos de que possa abastecer-se
indefinidamente. E, antes, necessario estar a altura de aproveitar e explorar,
do comecgo ao fim da vida, todas as ocasides de atualizar, aprofundar e

enriquecer estes primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um mundo em
mudanca (DELORS, 1999, p. 89).

Dessa forma, a Comissao, responsavel por esse relatério,



46

[...] pensa que cada um dos ‘quatro pilares do conhecimento’ deve ser
objeto de atencgdo igual por parte do ensino estruturado, a fim de que a
educagao aparega como uma experiéncia global a levar a cabo ao longo de
toda a vida, no plano cognitivo como no pratico, para o individuo enquanto
pessoa e membro da sociedade (DELORS, 1999, p. 90, grifo do autor).

Essas orientagdes, sem davida nenhuma, contribuiram para a revisao da
politica educacional de todos os paises, uma vez que foram elaboradas com base
nas contribuicées, segundo um de seus defensores, “de especialistas de todo o
mundo, caracteristicas que o torna imprescindivel diante do processo de
globalizacdo das relagdes econGmicas e culturais que estamos vivendo” (SOUZA,
1999c, p. 9). Nessa perspectiva, cabe a educagéo:

Assinalar novos objetivos, [ou seja], mudar a idéia que se tem da sua
utilidade. Uma nova concepgao ampliada de educagao devia fazer com que
todos pudessem descobrir, reanimar e fortalecer o seu potencial criativo —
revelar o tesouro escondido em cada um de nés. Isso supde que se
ultrapasse a visao puramente instrumental da educacgéo, considerada como
a via obrigatéria para obter certos resultados (saber-fazer, aquisicao de
capacidades diversas, fins de ordem econdémica), e se passe a considera-la

em toda a sua plenitude: realizacdo da pessoa que, na sua totalidade,
aprende a ser (DELORS, 1999, p. 90, grifo meu).

Eis o porqué da defesa do papel do conhecimento, da informacdo e da
inteligéncia (as capacidades cognitivas e nao cognitivas — as emocgdes, a
imaginagédo, a sensibilidade, a criatividade e outros atributos) das pessoas no
processo produtivo (RAMOS, 2001).

Contudo, deve-se refletir sobre o “método de competéncia”, que se
afigura como efetiva pedra de toque das diretrizes curriculares do Ensino Médio e
técnico do pais, afirma FERRETTI (2000), pois segundo Hirata (apud FERRETTI,
1997, p. 260, grifo da autora):

[...] um enfoque pelas competéncias é que ele permite concentrar a atencao
sobre a pessoa mais do que sobre o posto de trabalho e possibilita associar
as qualidades requeridas do individuo e as formas de cooperagédo
intersubjetivas caracteristicas dos novos modelos produtivos. A grande

qualidade — e talvez o risco? — do conceito de competéncia é a de remeter
sem mediagbes, a um sujeito e a uma subjetividade.

Em se tratando das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM), estabelecidas na Resolugcao CEB n. 3, de 26 de junho de 1998,

[...] se constituem num conjunto de definicdes doutrinarias sobre principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagéo
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pedagogica e curricular de cada unidade escolar integrante dos diversos
sistemas de ensino, em atendimento ao que manda a lei, tendo em vista
vincular a educacdo com o mundo do trabalho e a prética social,
consolidando a preparacdo para o exercicio da cidadania e propiciando
preparacao basica para o trabalho (art. 19).

Mello (1998), ao justificar as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio,
mediante o Parecer CNE/CBE n. 15, de 1° de junho de 1998, afirmou que a
pretenséo foi o de ir além das normas formais para sensibilizar os educadores e a
sociedade sobre a importancia e a urgéncia de repensarmos as finalidades e as
praticas institucionais e pedagdégicas do Ensino Médio de nosso pais.

O desafio, segundo a autora, para nossa escola poés-obrigatéria, na
medida em que caminha para universalizacao, é deixar de pensar a si mesma como
responsavel sé pelas cabecas “bem cheias” e construir uma identidade responsavel
também por coragdes bem informados e cabecas “bem feitas”.

Esse tom assumido pelo governo em discurso e, muito usado para
composicdo do curriculo do Ensino Médio, pareceu tratar-se de uma forma de
abordagem do conhecimento apresentado como a principal variavel na explicacao
das novas formas de organizacao social e econémica.

Assim, pode-se afirmar que se trata da:

[...] aparente coincidéncia entre certos elementos do discurso ‘educacional’
do novo capitalismo e certos principios do discurso educacional critico (GEE
et al., 1996). A insisténcia do discurso critico no papel que teria a educagéo
na producdo de pessoas criticas parece se reproduzir, ponto por ponto, na

retorica da literatura empresarial centrada nas modificacbes do processo
produtivo: [...] (SILVA, 1999, p. 78).

z

E necesséario destacar que as reformas educacionais conduzidas pelas
maos neoliberais foram alguns dos canais da transferéncia da l6gica empresarial
para o campo educacional.

Nos anos 1990, o governo considerou o Ensino Médio o “n6 da educacéao
nacional”, entretanto, assumiu o modelo de formacédo geral, contemplando “numa
Unica modalidade de ensino médio, finalidades até entdo dissociadas em curriculos
diversificados e orgéanicos, nos quais a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade
constituem pedras de toque” (BUENO, 2000a, p. 136).

Esse “novo” carater propedéutico atribuido ao Ensino Médio mediante a
Resolugdo CNE/CEB n. 03/98 esta voltado para o desenvolvimento das
competéncias, e que tém:
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Um sentido muito mais amplo do que o académico propedéutico: além de
preparar para continuar os estudos em nivel profissional ou superior
também deve dar conta das competéncias sociais e cognitivas necessarias
para seguir aprendendo, conviver, produzir e definir uma identidade prépria
(MELLO, 1998, p. 2).

Adentrando no terreno das discussdes sobre a traducdo de “conceitos-
ponte ou jargdes” presentes na retorica oficial que se relacionam ao campo
educacional, principalmente na énfase aos processos psicopedagdgicos da
aprendizagem, faz-se necessario por em suspeicdo o “discurso ideoldgico que
envolve as teses da valorizagdo humana [...]" (FRIGOTTO, 1995, p. 99).

Para Perrenoud (1999), o desenvolvimento de competéncias desde a
escola pode parecer um caminho para sair da crise do sistema educacional. Para o
autor, € um absurdo agir como se esse conceito e os problemas fossem novos, pois
na escola, nas carreiras ditas nobres, esse desenvolvimento das faculdades gerais
ou do pensamento sempre foi tratado, além da assimilagdo dos conhecimentos, e
que a abordagem atual, dita por competéncias, ndo faz sendo acentuar essa
orientagéo.

Indaga o autor: desenvolver uma competéncia é assunto da escola? Ou a
escola deve limitar-se a transmissao do conhecimento? Para ele, o debate sobre
cabecas bem feitas ou cabegas bem cheias, reanimado pelo debate sobre
competéncias, faz com que a escola procure seu caminho entre duas visdes do
curriculo: ou a do campo mais amplo possivel do conhecimento, sem nenhuma
preocupac¢ao com sua mobilizacdo nas situagdes exigidas, ou a do campo que limita,
drasticamente, a quantidade de conhecimentos, mas exercitados no ambito escolar,
para sua mobilizagdo em situagao complexa.

A primeira visdo parece dominar a histéria da escola obrigatoria, em
particular no Ensino Médio, afirma o autor. Porém, ele sinaliza um equilibrio dessas
tendéncias ao longo das décadas, pois:

O dilema ndo para de ser redescoberto, de ser aparentemente decidido,
antes de renascer alguns anos depois, sob outros vocabulos. E um dilema
coletivo, na medida em que o sistema educacional vive desde seu
nascimento, em tensdo entre essas duas légicas, encarnadas por atores

que ocupam posi¢des antagdnicas [...] (PERRENOUD, 1999, p. 11, grifo do
autor).

O que, entao, fazer? Apropriar-se de conhecimentos profundos ou ter
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pericia em sua implantacao? O dilema, denominado pelo autor de educativo é,
sobretudo, uma questao de prioridade. Como é impossivel fazer tudo, no tempo e no
espaco de uma formacéao profissionalizante inicial ou de uma escolaridade basica, o
que fazer de mais Gtil?

A pedagogia das competéncias foi erigida pelo fato dela implicar a
resolucdo de problemas e a acdo voltada para os resultados tendo em vista as
demandas do capitalismo contemporaneo. Dessa forma, a abordagem por
competéncia estd no centro de varias reformas curriculares em muitos paises,
principalmente no Ensino Médio. Pergunta-se: qual o significado da nocao de
competéncia?

Para Kuenzer (2001, p. 16), “é preciso considerar que o conceito de
competéncia, por seu carater polissémico, tem ensejado multiplas interpretacoes, e
nem sempre com a necessaria clareza epistemologica, o que por si s6 ja demanda
cuidados”.

Segundo Perrenoud (1999, p.7), é uma capacidade de agir eficazmente
em um determinado tipo de situacao, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-

se a eles:

[...] que para enfrentar uma situagdo da melhor maneira possivel, deve-se,
via de regra, pbr em acao e em sinergia varios recursos cognitivos
complementares, entre 0os quais estdo os conhecimentos, que sao as
representacdes da realidade, que construimos e armazenamos ao sabor de
nossa experiéncia e de nossa formagao (grifo do autor).

Assim, admite o autor, que quase toda acdo mobiliza alguns
conhecimentos, mas as competéncias, manifestadas pelas acbes, ndao sdo, em si,
conhecimentos; elas utilizam, integram ou mobilizam conhecimentos. Assim,

[...] uma competéncia nunca é a implementacao ‘racional’ pura e simples de
conhecimentos, de modelos de acdo, de procedimentos. Formar em
competéncias ndo pode levar a dar as costas a assimilagdo de
conhecimentos, pois a apropriagdo de numerosos conhecimentos nao

permite, ipso facto, sua mobilizacdo em situacdo de agcdo (PERRENOUD,
1999, p. 8, grifo do autor).

Ja para Hirata (1994), “a competéncia € uma noc¢ao oriunda do discurso
empresarial nos ultimos dez anos e retomada em seguida por economistas e
socidlogos na Franca [...]”. E, segundo a autora, uma “nocdo marcada politica e
ideologicamente por sua origem, e da qual esta totalmente ausente a idéia de
relacdo social, que define o conceito de qualificacdo para autores (cf. D. Kergoat,
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1982, 1984; M. Freyssenet, 1997, 1992)” (HIRATA, 1994, p. 132).

Para Tanguy e Ropé (apud KUENZER, 2001, p. 16), “competéncia é a
capacidade para resolver um problema em uma situacao dada”, o que significa que
a “competéncia € inseparavel de agdo e os conhecimentos tedricos e/ou técnicos
sdo utilizados de acordo com a capacidade de executar as decisées que a acao
sugere” (DELUIZ apud FERRETTI, 1997, p. 259).

Contudo, é imprescindivel que se expliqgue que nao se trata de algo novo,

e sim o porqué da ascensao da nogcao de competéncia em educacao escolar:

[...] como o mundo do trabalho apropriou-se da nocdo de competéncia, a
escola estaria seguindo seus passos, sob o pretexto de modernizar-se e de
inserir-se na corrente dos valores da economia de mercado, como gestao
dos recursos humanos, busca da qualidade total, valorizacdo da exceléncia,
exigéncia de uma maior mobilidade dos trabalhadores e da organizacao do
trabalho (PERRENOUD, 1999, p. 12),

Ferretti (1997, p. 229, grifo do autor) oferece subsidios para elucidacao

dessas questoes:

O chamado ‘modelo de competéncia’ surge como alternativa, no plano
empresarial, para orientar a formagao de recursos humanos compativel com
a organizagdo do trabalho que Ihe convém. Tal conceito é contraposto ao de
qualificagdo profissional (e, as vezes, é usado como seu sinénimo), mas
tem conotacdes diferentes, na medida em que enfatiza menos a posse dos
saberes técnicos e mais a sua mobilizacdo para a resolucdo de problemas e
o enfrentamento de imprevistos na situacdo de trabalho, tendo em vista a
maior produtividade com qualidade. Por outro lado, embora seu
desenvolvimento dependa da correlagdo de forgas entre os envolvidos,
tende, por sua énfase na individualizagéo e nos resultados, a privilegiar a
negociagcao ao embate, o envolvimento a postura critica.

A “questdo critica” que o mundo empresarial enfrenta hoje esta
relacionada ao desenvolvimento das competéncias em curto e longo prazo. Naquele,
a empresa volta-se para o desenvolvimento de uma pedagogia interna, associando o
setor de recursos humanos ao da produgdo, no segundo caso, ela volta-se
basicamente para os dois sistemas abaixo especificados, com o propdsito da

formag&o da m&o-de-obra futura:

a) o de formagao profissional, via agéncias articuladas e/ou subvencionadas
pelo empresariado;

b) os sistemas educacionais regulares, tentando interferir nos rumos que o
ensino, em geral, e o publico, em especial, possam assumir. Nesse
sentido, sob a égide da qualidade total e em nome da competitividade,
mas também da equidade, buscam instrumentaliza-los, articulando-os a
seus objetivos (FERRETTI, 1997, p. 230).

Portanto, a nocdo de competéncia, incorporada na educacao basica
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brasileira, especificamente no Ensino Médio, refere-se ao dominio de principios
cientifico-tecnolégicos, dos conhecimentos da linguagem e das ciéncias sociais (§ 1°
artigo 36 da Lei n. 9.394/96).

Dai as atribuicbes ao Ensino Médio, através das Diretrizes Curriculares
Nacionais, para o desenvolvimento de “competéncias e habilidades requeridas por
uma organizagdo da produgdo na qual criatividade, autonomia e capacidade de
solucionar problemas serdo cada vez mais importantes, comparadas a repeticao de
tarefas rotineiras” (BRASIL. CNE/CBE. Parecer n? 15/98, p. 17).

Qual, entdo, “o aporte tedrico que tem orientado a construgcdo de um
conceito de competéncia na doutrina educacional brasileira” (RAMOS, 2001, p.
164)? Segundo a autora, uma abordagem detalhada sobre a nogdo de competéncia
€ destacada nos textos de Ruy Berger (1998 e 2000) — Secretario de Educacéao
Média e Tecnolodgica - e o documento basico de 2000, do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM, 1999), ao qual se associa a discussdo tedrica de Nilson Machado
(1999) e Lino Macedo (1999).

A epistemologia genética de Jean Piaget e a linguistica de Noam
Chomsky sao os aportes tedricos que dao significado a nocdo de competéncia na
reforma do Ensino Médio brasileiro:

Na consolidagdo desse embasamento tedrico, parece haver uma certa
filiacdo ao inatismo de Chomsky sobre a existéncia, na ontogénese do
conhecimento, de uma estrutura ou de uma capacidade inicial inata propria
da espécie humana de construir o conhecimento; de construi-lo na
interagdo com o mundo; de referencia-lo e significd-lo social e
culturalmente; de mobiliza-lo frente a novas situagdes de forma criativa,
reconstruindo, por meio do desempenho, as possibilidades que as
estruturas mentais (por Piaget) ou a gramatica interna (por Chomsky),
permitem em potencial (Berger, 2000). Piaget considera inato apenas o
funcionamento geral da inteligéncia. Porém, apesar dessa convergéncia, a
referéncia tedrica do significado conferido a nocdo de competéncia tem

como base o principio que efetivamente faz convergir o pensamento de
ambos os autores (RAMOS, 2001, p. 162, grifo da autora).

Nesse sentido, converge Berger (2000), ao afirmar que a competéncia é a
construcdo dos esquemas mentais de mobilizagdo dos conhecimentos, das
emocoes e do fazer. Ja para Machado (1999), essa nogdo de competéncia
considera a mediacao entre os universos do conhecimento tacito e do conhecimento
explicito, ou entre conhecimento e inteligéncia, ja Macedo (1999), mesmo que nao
leve sua abordagem a construtividade do conhecimento, também converge com as

idéias de mobilizacao, interacdo e mediagdo que envolve essa nocao.
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Assim, varios sdo os problemas decorrentes da tentativa de implantacao
dessa pedagogia, pois as competéncias sao:
[...] desenvolvidas através das mudltiplas experiéncias pedagdgicas
propiciadas pelas relagdes sociais e produtivas, se revelam em agdes, que
por sua vez sé podem ser mensuradas através da afericdo de resultados.
Isto exige a redefinicdo do ‘modelo pedagdgico’ brasileiro, isto é, repensar a
relacdo transmissdo de conhecimentos e aprendizagem, uma vez que esse
modelo deve contemplar as competéncias a desenvolver, as estratégias
para fazé-lo e os mecanismos para avalia-las. Ou seja, supde-se possivel
uma racionalidade pedagégica quase linear, em que todas as varidveis
possam ser controladas; para tanto, considerando a multifacetariedade dos
processos pedagdgicos que ndo se encerram na escola, ha que muito bem

definir o que devera ser aprendido e o que sera avaliado, em forma de
acoes verificaveis (KUENZER, 2001, p. 18, grifo da autora).

A mensuracdo das competéncias nos tempos e espacos escolares exige
reducdes que, sem duvida nenhuma, provocardao o esvaziamento do processo de
ensino do seu significado, pois “se entendemos competéncia como sintese de
multiplas dimensdes, cognitivas, afetivas, sociais e psicomotoras, e, portanto,
‘histdricas’, elas ‘extrapolam o espaco e o tempo escolar, e sé se evidenciam em
situacdes concretas da pratica social” (KUENZER, 2001, p. 18).

Portanto, mesmo que a tentativa de racionalizagdo pedagdgica queira
ampliar-se “para a totalidade das agbes que compdem a praxis humana, um novo
dilema resultara disso, ou seja, a pedagogia das competéncias oscilara entre o
reducionismo e a generalidade, agora com mais intensidade do que nas antigas
tentativas” (KUENZER, 2001, p. 18).

Finalmente, uma das ideias disseminadas pelo governo nos anos 1990,
em favor da pedagogia da competéncia, era a de que o0 ensino organizado sobre os
saberes disciplinares seria fator de éxito para uns e de fracasso para outros,
proposicao que poderia ser ilustrada pela constatacao de que os alunos reprovados
no ensino de carater geral tém éxito no ensino profissional.

Justificam-se a nocdo de competéncia que destaca as diferencas e
particularidades individuais, que coloca o aluno singular no centro do sistema
educativo, “instaurando-se o principio de cursos individualizados em lugar de
habilitacbes mais ou menos estanques” (RAMOS, 2001, p. 257).

Essa “pedagogia diferenciada”, centrada na aprendizagem, na valorizagéo
do aluno como sujeito da aprendizagem e na construcdo significativa do

conhecimento, foi defendida por Perrenoud (2000), ao compreender que o curriculo
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de formacao do aluno é uma “sequiéncia de experiéncias de vida que contribuiram
para forjar sua personalidade, seu capital de conhecimentos, suas competéncias,
sua relagdo com o saber e sua identidade” (apud RAMOS, 2001, p. 258).

Assim, muitas sdo as razdes utilizadas para legitimar essa forma de
desenvolvimento curricular que de fato revigora a teoria do capital humano, ao
colocar o dominio de competéncias como requisito para o ingresso no mercado de
trabalho e para a geracado de emprego e renda.

Portanto, o risco para essa abordagem individual e individualizante do
conceito de competéncia pode estar exatamente na tendéncia em ignorar ou tornar
secundario o fato de que as competéncias “tém um conteudo subjetivo e individual
que é construido ao longo da histéria de vida do trabalhador, o qual partilha de
experiéncia e praticas coletivas” (DELUIZ apud FERRETTI, 1997, p. 261).

O problema da imprecisdo do conceito de competéncia ndo se esgota
aqui, uma vez que ele esta presente no discurso oficial e nos seus documentos de
politica, sendo necessaria certa cautela a respeito de suas vantagens*’, pois ha
muitos interesses por parte dos envolvidos, ou seja: do sistema formador, do
mercado de trabalho e das politicas publicas.

Finalmente, ao longo deste capitulo discutiu-se a organizacao do Ensino
Médio e a sua relacdo com o0 ensino técnico, constatou-se a falta de flexibilidade
entre os varios ramos do ensino profissional e entre esses e 0 ensino secundario
pelas Reformas Capanema, sendo possivel com as Leis da Equivaléncia em 1950.

A articulacdo completa do ensino profissional com o sistema regular de
ensino sd veio ocorrer mediante a Lei n. 4024/1961, estabelecendo-se a plena
equivaléncia entre todos os cursos do mesmo nivel de ensino para fins de
prosseguimento de estudo.

Essa flexibilidade ndo rompe a dualidade da estrutura do Ensino Médio
brasileiro, pois permaneceram dois ramos distintos de ensino: 0 médio e o técnico,
mas com o estabelecimento da profissionalizagcdo compulséria e generalizada em
1971, a distincdo passa ser realizada pelos curriculos orientados para habilitacdes
profissionais.

Dessa forma, foi substituida a equivaléncia conquistada em 1961 pela

*“0s exemplos que evidenciam uma apropriagao muito particular do conceito de competéncia, que se
distancia da sua origem tedrico-epistemolégica, sao tratados por Kuenzer (2001, p. 10), com base
em Roupé e Tanguy (1994), pois indicam os pontos criticos da pedagogia das competéncias.
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unica trajetoria escolar, porém com a reforma dos anos 1990 estabeleceu-se um
modelo unico de formacao pelo Ensino Médio. Neste caso, foi mantida a articulacao,
mas cada qual com a sua prépria organizagao curricular e independente uma da
outra.

No capitulo a seguir abordar-se-a o restabelecimento da possibilidade da
articulacao mediante o Ensino Médio Integrado, identificando-se os seus principios e

pressupostos.
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CAPITULO 2

DOS PRINCIPIOS E PRESSUPOSTOS DA INTEGRACAO ENTRE
A FORMACAO GERAL E A FORMACAO PROFISSIONAL

Neste capitulo se discute em primeiro lugar a relagdo entre trabalho e
educacao, construida a partir da critica das teorizacdes e praticas burguesas. Para
tanto, parte-se do confronto entre a burguesia e o povo e os reflexos na educacao a
partir do século XIX.

Em segundo lugar, aborda-se os fundamentos politicos e pedagdgicos
que norteiam a implantagdo do Ensino Médio Integrado. Nesta perspectiva,
pretende-se avancar no sentido de compreender que a relagcdo entre educacao
basica e educagéo profissional na forma integrada ndo prescinde de um principio
organizador que integre conhecimentos gerais e especificos no Ensino Médio, que
contemple a formacao geral e a profissional tendo vista a formacao integral do aluno.

Hoje, de acordo com o Decreto n. 5.154/2004, a educacao profissional
pode ser oferecida nas modalidades integrada, concomitante ou subsequente,
contudo, os antecedentes histéricos e politicos dessa construgdo carecem de uma
historicidade, sobretudo do trabalho tomado como principio educativo, que como tal,
deve organizar a relacao entre a Educacao Profissional e o Ensino Médio.

No século XIX o crescimento do capitalismo traz consigo o processo de
industrializagdo, que se difunde em toda a Europa e, para o qual a ciéncia deveria
dar respostas e solugdes praticas no campo da técnica. Ha, entdo, um impulso muito
grande para o desenvolvimento da ciéncia, enquanto um sustentdculo desse
processo econdmico e social assim como aos problemas dele decorrentes.

Nesse periodo ocorre também um processo de redefinicdo dos objetivos e
dos instrumentos da pedagogia, estimulada a assumir finalidades mais
explicitamente laicas e uma identidade cada vez mais nitida de saber cientifico
(CAMBI, 1999). Novas tarefas sociais Ihe sdo apontadas e “um novo modelo de rigor
epistemoldgico (passando da filosofia a ciéncia), mas ligando-a, assim, e
intimamente, ao processo da ideologia, afirma o autor (1999, p. 465).

No momento, mais precisamente a partir da metade desse século, “dois
modelos ideolégica e epistemologicamente antitéticos” (CAMBI, 1999) se

contrapuseram, estabelecendo entre si uma acirrada oposicao/luta de classes, cada
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qual defendendo os seus proprios valores e organizacdo social, inclusive,
educativos. Um modelo, inspirado no positivismo*', é o burgués; o outro é o modelo
proletario*?, de inspiragdo socialista.

Contudo, “se o0 século XIX aparece como o século do “triunfo da
burguesia”, também foi o0 “do grande medo” burgués, do temor pelo “espectro” do
socialismo — comunismo (como lembrou Marx)” (CAMBI, 1999, p. 407, grifo do
autor).

Nesse contexto, o perfil das burguesias tornou-se mais articulado, pois
desenvolveu seus diversos grupos (do empresarial e das profissdes liberais até o
comercial e o burocratico dos altos cargos, além da pequena burguesia do
artesanato e dos cargos executivos), diferentes pela renda e pela tradicdo, mas
agrupados por aspiragdes e por alguns aspectos do estilo de vida e, sobretudo, por
uma nitida separacdo em relacdo ao povo, que também ndo se revela nada
homogéneo no seu interior (dividido entre artesanato e industria, entre cidade e
campo, entre norte e sul, entre povo e plebe, entre proletariado e subproletariado).

Quanto ao povo, de acordo com Cambi (1999), mostra-se ainda mais
fracionado e heterogéneo que os grupos burgueses, ja que é dividido entre
consciente ou nao da sua propria exploragédo e entre a possibilidade ou ndo de um
resgate econémico e politico.

Contudo, varias sdao as consequéncias decorrentes desse processo,
destacando-se a producao, por essas oposicdes sociais, dos projetos antagdnicos e
radicais no que diz respeito a educacéo e a pedagogia. Nesse sentido, a educacgao é
atribuido o papel essencial, “quer para manter o equilibrio e a harmonia social, quer
para promover ajustes que resolvessem disfuncdes sociais ou mesmo para
revolucionar a ordem existente” (LOMBARDI, 2005, p. 6).

Com efeito, buscando uma sintese desses projetos, constata-se que:

Numa sociedade socialmente tao lacerada, econdmica e politicamente em
grande transformacdo, conotada por uma fortissima taxa ideolégica na
cultura, nos saberes e nas artes, na qual velho e novo, tradigao e revolugao
convivem tao intima e dramaticamente, um papel essencial é reconhecido —

'O positivismo exalta a ciéncia e a técnica, a ordem burguesa da sociedade e seus mitos (o
progresso em primeiro lugar), nutre-se de mentalidade laica e valoriza os saberes experimentais: é
a ideologia de uma classe produtiva na época de seu triunfo, que sanciona seu dominio e fortalece
sua visdo do mundo. O socialismo (CAMBI, 1999, p. 466).

*20 socialismo é a posicao teorica (cientifica) da classe antagonista, que remete aos valores
“negados” pela ideologia burguesa (a solidariedade e a igualdade, a participacdo popular no
governo da sociedade) e delineia estratégias de conquista do poder que insistem sobre as
contradicbes insanaveis da sociedade burguesa (principalmente entre capital e trabalho),
delineando uma sociedade “sem classes” (CAMBI, 1999, p. 466, grifo do autor).
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pelas diversas frentes sociais e ideolégicas — ao compromisso educativo:
para as burguesias, trata-se de perpetuar o préprio dominio técnico e
sociopolitico mediante a formagdo de figuras profissionais capazes e
impregnadas de ‘espirito burgués’, de desejo de ordem e de espirito
produtivo; para o povo, de operar uma emancipacao das classes inferiores
mediante a difusdo da educacao, isto é, mediante a libertagdo da mente e
da consciéncia para chegar a libertacdo politica. As burguesias tém
frequentemente uma visdo paternalista da educacdo: o povo deve ser
educado para evitar desordens sociais, formando-se pelos valores
burgueses da laboriosidade, da poupancga, do sacrificio (CAMBI, 1999, p.
408).

"3 (as reformistas

Todavia, também no ambito das “pedagogias populares
e as revolucionarias) encontram-se as que visam a uma emancipagdo como
integracdo das classes populares e, aquelas que reclamam, pelo contrario, uma
revolucao da ordem burguesa, uma tomada de poder pelas “aristocracias operarias”.

Entretanto, compreende-se que os fundamentos do projeto pedagdgico
socialista devem ser buscados na perspectiva educacional de Marx e Engels iniciada
com a divulgagdo do Manifesto do Partido Comunista no ano de 1848. Sabe-se, no
entanto, que Marx e Engels ndo realizaram uma andlise sistematica sobre a escola e
a educacao, mas no Manifesto formulam a relacdo de medidas que proletariado
deveria tomar apds a conquista da democracia, dentre elas, o ensino publico e
gratuito.

O socialismo marxista apresenta-se como o antagonista, mas ao mesmo
tempo o herdeiro de toda a tradicdo burguesa. Nesse sentido, Marx e Engels néao
rejeitaram, mas assumiram todas as conquistas ideais e praticas da burguesia no
campo da instrugéo, afirma Manacorda (1995), tais como: universalidade, laicidade,
estabilidade, gratuidade, renovacéao cultural, assuncao do trabalho, como também a
compreensao dos aspectos literarios, intelectual, moral, fisico, industrial e civico.

Contudo, é o préprio ambiente da produgéo capitalista, a grande industria,
que permitiu a Marx e a Engels a formulagédo de uma teoria social capaz de formular
a superacao das condicdes de exploracao e de impedimento da plena formacao do
homem. Mas o marxismo ndo se exime da dura critica a burguesia por causa de
sua incapacidade de realizar seus programas sociais, porém, acrescenta a critica a
defesa de uma concepcdo mais organica da unido instrucao/trabalho na perspectiva
de uma formacao do homem onilateral, conforme esta colocado no décimo e ultimo

item do Manifesto: educacao publica e gratuita de todas as criancas; abolicdo do

* Express3o conferida por CAMBI (1999, p. 409).
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trabalho das criancas nas fabricas na sua forma atual; unificacdo da instrucao com a
producao material etc. (LOMBARDI, 2005)

Quanto ao trabalho, é, em primeiro lugar, uma atividade natural do
homem, um ato entre ele e 0 mundo que ndo se contenta com a reproducao apenas
das condi¢des da vida — a maneira das atividades dos animais. Ele transforma tanto
a natureza como o proprio homem. Por isso, 0 que interessa a Marx nao é o
trabalho como processo fisico, bioldégico, mas também a manifestacdo da
subjetividade humana e, € nisso que ele é propriamente humano (COLLIN, 2008).

O trabalho é uma atividade finalizada, mas ndo é uma atividade instintiva,
pois 0 processo de trabalho pde em acdo a poténcia pessoal do trabalhador
(energia, capacidades intelectuais, habilidade); os objetos do trabalho (matéria —
prima ou matéria ja transformada) que formam o substrato de onde saira o produto e
0s meios de trabalho (instrumentos e ferramentas). Este € exatamente o ponto de
partida de uma historia.

O trabalho compreendido como realizacdo humana inerente ao ser
(sentido ontolégico) e como pratica humana (sentido histérico associado ao
respectivo modo de producdo)** é o principio da educagéo integrada. Sendo assim,
a perspectiva de uma formacado do homem onilateral esta fundamentada na uniao
instrucao/trabalho.

Nesse caso, a educacdo ndo corresponde a instrugdo profissional de
criangas e nem a instrucao profissional universal.

Voltando a concepcgéo de instrucao defendida por Marx e Engels, ela esta
expressa nas Instrucbes aos Delegados ao | Congresso da Internacional dos
Trabalhadores, que se realizou no ano de 1866 em Genebra. Nesse texto Marx
aceitou a tendéncia da industria moderna de introducéo de criancas e adolescentes
de ambos os sexos na producdo, desde que acontecesse de modo adequado as
forcas infantis, tendo recomendado que qualquer crianga a partir dos nove anos
deveria participar do trabalho produtivo e trabalhar tanto com o cérebro quanto com
as maos (LOMBARDI, 2005; MANACORDA, 1995; MANACORDA, 2007).

Nesse sentido Marx (1984, p. 554) defendeu uma unidade diversa entre
instrucao e trabalho, pois:

Do sistema fabril, conforme expbe pormenorizadamente Robert Owen,

* Com base em Ramos (2010).



59

brotou 0 germe da educagéo do futuro que conjugara o trabalho produtivo
de todos os meninos além de uma certa idade com o ensino e a ginastica,
constituindo-se em método de elevar a produgao social e de Unico meio de
produzir seres humanos plenamente desenvolvidos.

Dessa forma, o objetivo principal da unido entre instrucdo e trabalho
industrial € a formacdo do homem novo, consciente de suas potencialidades
historicas. Trata-se de uma educagdo cujo objetivo € o homem onilateral, que
prescinde de uma concepcao rigida “da relacao pedagdgica e a rejeicao, quer “de
“toda reminiscéncia romantica anti-industrial”, quer de toda didatica baseada no jogo
e em “outras atividades estupidas” (MANACORDA, 1995, p. 298, grifo do autor).

Assim, as perspectivas de desenvolvimento do homem onilateral
efetivam-se sobre a base do trabalho que a pedagogia marxista compreende como a
manifestacdo da esséncia humana, mesmo possuindo uma contraditéria
fecundidade na economia politica que separa 0 homem de seu trabalho, e que sao
de pior alienacao, de perda da humanidade, de um homem despojado de todos os
seus atributos.

Mesmo assim, a critica compreende também que o homem possui todas
as condicoes objetivas e subjetivas para atuar com vontade prépria e
conscientemente para abolir a exploragéo do trabalho, da divisdo de trabalho e da
sociedade de classes.

Portanto, os fundamentos da educacao onilateral e politécnica eram
decorréncia da prépria transformacdo da industria, que revoluciona as bases
técnicas da producdo e, com ela, a divisdo do trabalho. Articulando o
desenvolvimento das for¢as produtivas com a implantacdo de transformacdes nas
bases técnicas de producao, cujas dimensdes promovem transformacdes na divisao
do trabalho, € que Marx vislumbrou uma educagdo mais ampla, integral e flexivel
(LOMBARDI, 2005).

Entende-se que a exigéncia da onilateralidade €, portanto,

[..] a chegada histérica do homem a uma totalidade de capacidades
produtivas e, ao mesmo tempo, uma totalidade de capacidades de consumo
e prazeres, em que se deve considerar sobretudo o gozo daqueles bens
espirituais, além dos materiais, e dos quais o trabalhador tem estado
excluido em consequéncia da divisdo do trabalho (MANACORDA, 2007, p.
90).

Ademais, é importante conhecer a contribuicdo de Lénin, Krupskaja e
Makarenko para a defesa da construcdo e implantacdo de uma pedagogia que

relacione educacao e trabalho, mediada pela concepc¢éao da politecnia e da formacgéao
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integral.

Nesse sentido, varios educadores e estudiosos construiram e
implantaram, a partir da Revolugdo Russa de 1917, uma proposta pedagdgica
marxista pés-Marx e Engels*: Lénin, um dos principais expoentes do marxismo, foi
o primeiro revolucionario a assumir o controle de um governo. A sua companheira,
Nadia K. Krupskaja, que ao redigir os seus Materiais para a revisdo do programa de
partido, em 1917, afirmou que o fim da escola é a formagdo ndo de limitados
especialistas, mas de homens que sejam capazes de qualquer trabalho, e que a
instrucdo politécnica, que Marx sublinha sempre e expressamente a sua
necessidade, é também de grande importancia para a formacao geral. Enfim, que o
conceito de politécnico abrange a instrucdo quer no trabalho agricola, quer no
trabalho técnico e artistico-artesanal, e que o conhecimento pratico dos diversos
ramos serve também para o desenvolvimento fisico onilateral e para a formagéo de
capacidades de trabalho universais (KRUPSKAJA apud MANACORDA, 1985, p.
314).

Outro personagem da pedagogia soviética dos anos 20 € Anton S.
Makarenko (1888 — 1939), que elaborou uma pedagogia original, nao espontanea
(antirrousseauniana) e exigente, que se faz através da conexao entre instrucao e
trabalho produtivo, do qual as criangas poderiam ver os frutos concretos e no qual,
necessariamente, seriam levadas a colaboragédo com o coletivo de que fazem parte.
Assim, o trabalho, a colaboracéao, as perspectivas de alegria, a felicidade para todos
0os homens eram os métodos e os fins da pedagogia de Makarenko, tdo exigente e
rigorosa quanto otimista.

E importante lembrar que, a partir do século XX, emerge o socialismo,
segundo Manacorda (1995), ndo como mais uma ideologia das novas classes
sociais, mas ja como a propria ideologia oficial dominante de Estados baseados na
forca destas classes novas, suscitadas pelo desenvolvimento do moderno
industrialismo e, que pedagogicamente, trouxe consigo uma concepg¢ao nova da
relacao instrucao-trabalho, que vai além da instrucdo profissional burguesa, cujo

propésito é a formagao de um homem onilateral.

*0s principios de uma educagao publica socialista foram enunciados por Marx (1818-1883) e Engels
(1820-1895) e desenvolvidos, entre outros, por Lénin (1870-1924) e Pistrak, um dos primeiros
educadores da Revolugcdo Russa. Afirmava que sem teoria pedagdgica ndo podera haver pratica
revolucionaria. Através dele, tem-se o projeto da revolugdo soviética no plano da educagao,
especialmente no nivel do ensino primario e secundario. Ver outros educadores socialistas como
Blonsky, Vygotsky etc. em Gadotti, 1993, p. 119-141.
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Destaca-se, também, Antonio Gramsci (1891-1937), que no seu tempo
repensou os principios metodolégicos do marxismo*® nos seus Cadernos do cércere,
nos quais a reflexdo pedagogica € predominante. Sua andlise incide na crise da
organizagdo escolar e no novo principio educativo, tendo como base Marx e as
contradi¢cdes da experiéncia soviética.

O ponto de partida efetuado por Gramsci no dialogo ideal entre
democracia e 0 socialismo, em seus escritos, € a relagdo entre desenvolvimento
cientifico e técnico e a escola com vistas ao desenvolvimento social e, ao considerar
a escola uma das organizag¢des da sociedade civil, ela deve tornar-se “escola unica”,
sem latim, até os 14 anos, e iniciagdo a uma cultura histérica e cientifica,
eminentemente critica, mas nutrida de nog¢des que permitem superar o folclore e a
concepcao religiosa de mundo (CAMBI, 1999; MARTINS, 2005; FERRETTI, 2009).

Mas a situagdo concreta e dinamica, que estava em pleno funcionamento
na realidade do capitalismo no final do século XIX e inicio do XX, deu ao Estado
burgués outros contornos e uma amplitude muito maior, acompanhado as alteragdes
sofridas pelo d&mbito da producado material que resultou em alteragdes substanciais
nas relacdes de poder até entédo estabelecidas (MARTINS, 2005).

Nesse contexto, precisamente nos anos primeiros anos do século XX,
Gramsci presenciou a crise organica da escola tradicional e as proposi¢coes de
contraditérias solugdes praticas e objecdes tedricas (a multiplicacdo de escolas
profissionais especializadas, a alternativa da escola nova), conseqliéncias da crise
mais ampla da sociedade por causa das transformagdes em todos os seus setores.

Esse desenvolvimento historico criou a “necessidade de um novo tipo de
intelectual urbano”. Nesse sentido, Gramsci (1979, p.118) propds a solucdo que

racionalmente deveria seguir tal trajetéria, no caso:

[...] a escola Unica inicial de cultura geral, humanistica, formativa, que saiba
dosar justamente o desenvolvimento da capacidade de trabalhar
manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das
capacidades do trabalho intelectual. Deste tipo de escola Unica, através de
repetidas experiéncias de orientacdo profissional, passar-se-a4 a uma das
escolas especializadas ou ao trabalho produtivo.

E esta escola, instrumento de uma educacdo socialista, anticlassista e

46Segundo Cambi (1999, p. 562), Gramsci repensou a relagao estrutura - superestrutura, a dialética, a
critica da ideologia e a sua visdo da histéria (como luta de classes para a emancipagdo humana e
como sucessdo de modelos econémico—politicos cada vez mais complexos) no interior de uma
condicao histérica precisa: a ndo-difusdo da revolugéo proletaria na Europa, depois de 1917 russo,
e as contra-revolugdes preventivas e autoritarias presentes nos varios Estados europeus, a comecar
da Italia com o fascismo.
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preocupada em contribuir para a elevacao cultural, espiritual e moral das massas,
que foi defendida por Gramsci. O estudioso italiano teceu criticas ao dualismo da
escola — escola classica (humanistica) e escola profissional — aquela voltada para a
burguesia, destinada a dominar e a governar a sociedade capitalista e, esta, para o
operariado, destinados a exploracédo e a submissao.

Nesse sentido, as restricdes de Gramsci a escola profissional sdo de que
ela ndo responde aos anseios do proletariado -, apesar das aparéncias de uma
escola para o povo -, pois lhe nega, pelos niveis que apresenta, a possibilidade de
formar-se conscientemente para participar da sociedade. Em contrapartida, Gramsci
“propde uma escola que nao hipoteque o futuro dos alunos, nao restrinja sua
inteligéncia, ndo deforme sua consciéncia; uma escola de liberdade e de livre
iniciativa, [...], porém, com disciplina, autoridade e coercao (JESUS, 1989, p. 108).

O tipo de escola que concretizara esse ideal de educagdo e que se
constituira no ponto alto do processo educativo proposto por Gramsci é a escola
Unica ou unitaria ou de formacao humanista ou de cultura geral que deveria assumir
a funcao de “inserir os jovens na atividade social, depois de té-los levado a um certo
grau de maturidade e capacidade, a criacao intelectual e pratica e a uma certa
autonomia na orientacao e na iniciativa” (GRAMSCI, 1979, p. 124).

A premissa tedrica da proposta de uma escola uUnica de Gramsci € 0
conceito e o fato do trabalho — mediador da relagdo homem-natureza e das relagdes
entre os homens na vida social. Este é o elemento constitutivo do ensino, que se
insere no ensino pelo conteudo e pelo método. Contudo, sem desconsiderar nesse
projeto formativo os pontos ndo comuns, se é que existem entre Marx e Gramsci em
relacao a ensino-trabalho, é importante lembrar que em Marx ocorre a integracéo do
ensino no processo de trabalho de fabrica, enquanto que, em Gramsci, ocorre a
integracao do trabalho como momento educativo no processo autbnomo e primario
do ensino.

Assim, mesmo nao acolhendo integralmente a premissa marxiana de um
trabalho produtivo, industrial (remunerado), das criancas, Gramsci a compreendeu
profundamente, mas Ihe atribuiu motivos e desenvolvimento original. Vé-se, no
entanto, a unido de ensino e trabalho em Marx e Gramsci como 0 processo
educativo cujo objetivo € a formacdo de homens onilaterais, e por essa razao, a
escola unica é a concretizacdo, no marxismo, dos ideais pedagdgicos gramscianos
(FERRETTI, 2009; GADOTTI, 1995; JESUS, 1989; MANACORDA, 2007).
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Pode-se afirmar que é atual essa analise assim como a indicagdo de uma
solucdo racional efetuada por Gramsci sobre a escola Unica, com o0s seguintes
principios que lhe caracterizam: a) a idade escolar est4 condicionada as condi¢des
econOmicas gerais, ja que estas podem obrigar 0s jovens a uma certa colaboragdo
produtiva imediata; b) o Estado é quem deve assumir 0 encargo pedagdgico, pois a
educacao publica é o Unico meio de se acabar com as divisdes de grupos e castas;
C) 0s recursos naturais e humanos deverdo ser ampliados, especialmente os
humanos, sobressaindo-se o0 corpo docente, pois a eficiéncia da escola € muito
maior € mais intensa quando a relagcédo entre professor e aluno € maior; d) a escola
Unica deve funcionar como escola-colégio, dia e noite, com dormitérios, refeitérios,
bibliotecas especializadas, salas aptas ao trabalho de seminario etc.; e) quanto a
sua estrutura curricular, devera constar de um 1° grau (trés a quatro anos de
duracdo) onde se ensinardo as primeiras nocdes instrumentais (ler, escrever, fazer
contas, histéria e geografia) e a parte relativa aos direitos e deveres. Gramsci nao
especifica bem claramente os outros graus, dizendo apenas que o resto do curso
ndo deveria durar mais de seis anos, de modo que, aos quinze-dezesseis anos,
dever-se-ia poder concluir todos o0s graus da escola unitaria; f) elemento
fundamental desta escola seria um forte elo entre ela mesma e a vida, conseguido
pela superacdo de um ensino puramente dogmatico e por um trabalho criador,
autdbnomo e independente (JESUS, 1989).

Desse modo, conforme Frigotto (1996), a forma de se apreender a
relagdo da escola com a materialidade social na qual ela se produz nos permite ver
que a forma e o conteudo que assume no seu desenvolvimento ndo € algo
arbitrario. Nesse sentido, na escola, os processos educativos dependem de uma
construgcao molecular, organica, pari passu com a construgdo da prépria sociedade
no conjunto das praticas sociais.

Nao obstante, no final do século XX e inicio do novo século, o homem foi
produzindo profundas mudangas com impactos na producdo material. Estas
mudancgas sao consequéncias de mais uma das crises do capitalismo, que para seu
enfrentamento originou-se a globalizacdo econdmica e a reestruturacao produtiva.

Tais mudancas refletem-se explicitamente no mundo do trabalho, tendo a
globalizacdo da economia, a reestruturagdo produtiva e o modelo neoliberal de
Estado mudado radicalmente as demandas que o capitalismo faz da escola e, em

particular, da educacéao dos trabalhadores.
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Nesse sentido, vé-se que as propostas de integracao entre a educacao
geral e profissional também devem ser analisadas no contexto de crise estrutural do
capital, sobretudo a partir dos anos 70. Essa crise foi tdo intensa que, segundo
Antunes (2002), trouxe consigo o desenvolvimento de praticas materiais da
destrutiva autorreproducdo ampliada visando a reestruturacdo do capital e, uma
dessas praticas diz respeito as metamorfoses no processo de producao do capital e
suas repercussoes no processo de trabalho.

Curiosamente, a crise faz crescer o conhecimento e a capacidade de
produzir riquezas; em contrapartida produz consequéncias perversas tais como o
desemprego, a precarizacdo do trabalho e uma degradacéo crescente na relacéo
entre homem e natureza. Nessa logica destrutiva desenham-se algumas respostas

do capital a sua prépria crise, segundo Antunes (2002, p. 37):

1) o padrdo produtivo taylorista e fordista vem sendo crescentemente
substituido ou alterado pelas formas produtivas flexibilizadas e
desregulamentadas, das quais a chamada acumulacéao flexivel e 0 modelo
japonés ou toyotismo sdo exemplos;

2) o modelo de regulacdo social-democratico, que deu sustentacdo ao
chamado estado de bem-estar social em varios paises centrais, vem
também sendo solapado pela (des)regulacdo neoliberal, privatizante e
antissocial.

Todavia, evidencia-se o agravamento do processo de exclusdo social,
pois tudo isso altera o mundo do trabalho, que sofre e produz pressdes sociais,
econOmicas, politicas e culturais que agem no conjunto de classes sociais concretas
e, em luta. A valorizacdo o capital, tem em seu favor o uso da tecnologia, que nao
pode ser considerado como um mal em si mesmo, “mas como uma relagao social
que serve a determinadas causas, sobretudo, em se tratando do “novo” modelo de
acumulacao cujo objetivo é o suprimento da necessidade de crescimento do
capitalismo (PINO, 2002).

Esse modelo, sintetizado por Harvey como acumulacéo flexivel, apbia-se
na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos produtos
e padrbes de consumo e, portanto, caracteriza-se pelo aparecimento de setores
produtivos inteiramente novos, pela flexibilidade da producédo, por novas maneiras
de fornecimento de servigos financeiros, novos mercados e, especialmente, por um
alta capacidade de inovagao comercial, cientifica, tecnolégica e organizacional
(PINO, 2002).

Assim sendo, essas transformacdes, que vém se processando na base

material da sociedade capitalista, a partir dos anos setenta do século XX, péem
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novas exigéncias aos processos formativos, em geral, e a qualificacdo da forca de
trabalho, especificamente, que segundo Saviani (2005), tém levando os proprios
empresarios a se mostrarem mais sensiveis a questao, pois o que eles desejam é a
capacitacao geral, rapidez de raciocinio, grande potencial de incorporacdo de
informacdes, adaptagdo mais agil, capacidade de lidar com conceitos abstratos etc.

Mas, para que esta formagéo flexivel se efetive & necessaria uma
formacdo geral adquirida mediante a escolarizagdo ampliada, que abranja
minimamente a educacao basica a ser disponibilizada para todos os trabalhadores.
A partir dai dar-se-a a formacgao profissional, de carater mais abrangente do que
especializado, a ser complementada ao longo de préticas laborais (KUENZER, 2007).

Portanto, a “pedagogia da acumulacao flexivel” tem como proposta a
dinamicidade, o movimento, cabendo a educagdo assegurar o dominio dos
conhecimentos que embasam tanto as praticas sociais quanto a capacidade de
trabalhar com eles, através das competéncias que permitam aprender ao longo da
vida.

Contudo, ndo ha razdo para investir em formagdo profissional
especializada caso o trabalhador transite por inumeras ocupagdes e oportunidades
de educacao profissional; a “integracéo entre as trajetorias de escolaridade e laboral
resultara na articulagdo entre teoria e pratica, resgatando-se [...] a unidade rompida
pela classica forma de divisdo técnica do trabalho [...]” KUENZER (2007, p. 1159).

Estariam, entdo, postas as bases para a proposta de superacdo da
dualidade estrutural, por meio de superestruturas que integrem teoria e pratica,
dentre as quais se destaca o sistema escolar?

O que se pode afirmar é que essa superacao nao é possivel tdo somente
através da educacao, mediante novas formas de articulacdo entre o geral e o
especifico, entre teoria e pratica. “A dualidade sé sera superada se superada for a
contradicdo entre a propriedade dos meios de producdo e da forca de trabalho”
(KUENZER, 2005, p. 1162).

No Brasil, essas mudancas intensificar-se nos anos 1990, a partir da
adocao, por parte do governo brasileiro de preceitos neoliberais que o conduziram a
redefinicao do papel do Estado no &mbito das politicas publicas.

Em face dessa realidade, o ensino médio brasileiro que esteve ao longo
de varias reformas, ora centrado para preparar para o mercado de trabalho, ora para

preparar para a “vida”, voltou-se para o desenvolvimento de competéncias genéricas
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e flexiveis com vistas as “novas” exigéncias. Essa formacéo flexivel se da por meio
da educacgéao geral, para os que vivem do trabalho, que aprenderao conhecimentos
genéricos que lhes permitirdo exercer, e aceitar, multiplas tarefas no mercado
flexibilizado; mas para aqueles que exercerdo atividades complexas na ponta
qualificada das cadeias produtivas a educacdo é a basica, cujo propésito € a
passagem para a educacao cientifico-tecnolégica e sociohistérica de alto nivel,
afirma Kuenzer (2005).

Contudo, € necessaria a constru¢cdo de um projeto de ensino que supere
a dualidade entre formacao especifica e formacao geral, “que reconheca e valorize o
diverso”, e que o trabalho seja compreendido como principio educativo na
perspectiva de incorporar a dimensao intelectual ao trabalho produtivo com vistas a
formacdo humana.

Enfim, que a proposta de integracdo entre a educacdo basica e a

educacao profissional em um unico curriculo deve pautar-se em:

a) o sujeito concebido como ser histéricossocial concreto, capaz de
transformar a realidade em que vive;

b) a formagao humana como sintese de formagao basica e formagao para o
trabalho;

c) o trabalho como principio educativo no sentido de permitir,
concretamente, a compreensdo do significado econdmico, social,
histérico, politico e cultural das ciéncias e das artes;

d) a selecdo de conteludos baseada numa epistemologia que considere a
unidade de conhecimentos gerais e conhecimentos especificos e o
processo ensino-aprendizagem se apdie numa metodologia que permita
a identificacdo das especificidades desses conhecimentos quanto a sua
historicidade, finalidades e potencialidades;

€) o processo de ensino vise a construgdo conjunta de conhecimentos
gerais e especificos, no sentido de que os primeiros fundamentem os
segundos e esses evidenciem o carater produtivo concreto dos
primeiros;

f) a profissionalizagdo se centre nos fundamentos cientifico-tecnolégicos,
soOcio-historicos e culturais da produgdo moderna em geral e profissional
em particular;

g) a compreensao histérica do processo de producao da area profissional e
de suas contradi¢cdes, como parte de uma totalidade constituida pela
producdo material e pelas relagdes sociais modernas, possibilite uma
formagéo politécnica e omnilateral dos sujeitos (RAMOS, 2010, p. 52-
53).

Assim sendo, a ideia da integracdo tem uma historicidade que pode ser
apreendida facilmente, mas sua matriz estd na educagéo socialista que pretendia
ser onilateral, no sentido de formar o ser humano na sua integralidade fisica, mental,

cultural, politica, cientifico-tecnoldgica.
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2.1 Os fundamentos politicos e pedagogicos que norteiam a implantacao do
ensino médio integrado a educacao profissional técnica de nivel médio

A expressdo continuidade descontinua®’ é oportuna para caracterizar o
processo de constituicdo da identidade do ensino médio brasileiro*, ora articulado,
esforgco parcialmente atingido na primeira LDB de 1961, ora uma experiéncia
fracassada de profissionalizagdo, pela Lei n. 5.692/71 (GRABOWSKI, 2004), ora
independente, com uma organizagdo curricular prépria, isto é, separado da
educacao profissional, e que parece, através da nova LDB, Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional, Lei n. 9.394/1996, e do Decreto n. 2.208/1997, um retorno a
reforma Capanema, nos idos dos anos 1940, - o marco da institucionalizacao da
dualidade estrutural que historicamente separou o ensino propedéutico da formacao
profissional.

Com a desvinculacdo da educagédo profissional do ensino médio,
mediante o Decreto n. 2.208/1997, o Ministério da Educacao impds um retrocesso
no campo educacional, pois estabeleceu a quebra na equivaléncia nestas
modalidades de ensino, prdpria da Lei n. 4.024/1961. Contudo, identifica-se desde a
década de oitenta debates sobre a possibilidade de uma formacdo basica que
superasse a dualidade entre cultura geral e cultura técnica.

Foi Saviani, segundo Frigotto (2005, p. 42), que langou a proposta de
organizacdo do ensino médio com base na nogdo politécnica®, isto é, “de
[incorpora-lo aos] processos de trabalho reais, possibilitando-se a assimilacdo néao
apenas teorica, mas também pratica, dos principios cientificos que estdo na base da
producdo moderna”. Nesse contexto, o debate tedrico travado pela comunidade

*Termo cunhado por Garcia (1999) para se referir ao fendmeno de alteragcées constantes da politica
educacional, pois as acoes, a cada periodo de tempo mudam de rumo. Ou seja, a cada troca de
ministros da Educacdo no pais ocorre o abandono de propostas que vinham sendo executadas,
ocorre mudanca de prioridades enunciadas devido a alta rotatividade no comando da politica
educativa. Por analogia, a trajetéria do ensino médio no pais.

*®Ensino médio é o que esta no meio, entre o ensino fundamental e o ensino superior, e é essa
condi¢é@o que lhe confere como “despido” de identidade propria.

%0 ideario da politecnia buscava e busca romper com a dicotomia entre educagao basica e técnica,
resgatando o principio da formagdo humana em sua totalidade; em termos epistemolégicos e
pedagodgicos, esse ideario defendia um ensino que integrasse ciéncia e cultura, humanismo e
tecnologia, visando ao desenvolvimento de todas as potencialidades humanas. Por essa
perspectiva, o objetivo profissionalizante ndo teria fim em si mesmo nem se pautaria pelos
interesses do mercado, mas constituir - se - ia numa possibilidade a mais para os estudantes na
construgdo de seus projetos de vida, socialmente determinados, possibilitados por uma formagéo
ampla e integral” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 35-36). A politecnia relaciona-se com
“dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo de
trabalho moderno (SAVIANI, 2003, p. 140).
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educacional demandava a necessaria vinculacao da educacao a pratica social e o
trabalho como principio educativo.

A Lei n. 9.394/1996, que representa um marco na histéria da educagao
brasileira, dada a sua construgdo com a participacdo cidada de diferentes
segmentos da sociedade civil organizada na area da educacéao, deu abertura para
uma série de reformas na educacdo brasileira, dentre as quais esteve aquela
realizada pelo Decreto n. 2.208/1997 e pela Portaria n. 646/97%°, que
regulamentaram a educacao profissional e sua relagdo com o ensino médio.

A partir desse decreto e de outros instrumentos legais, a educacgéo
profissional de nivel técnico passou a ter uma organizagdo curricular propria e
independente do ensino médio, ao qual se Ihe reservou um carater propedéutico. A
educacao profissional de nivel técnico podia até ser oferecida de forma
concomitante ao ensino médio — mas com matriculas separadas — ou sequencial
aquela.

No inicio do governo Lula ocorreu um movimento de revogacdo do
Decreto n. 2.208/1997, que segundo Frigotto (2005) constitui-se num processo
polémico que envolveu educadores, formadores, dirigentes e consultores de
sindicatos, de ONGs e de instituicbes empresariais, resultando dai o Decreto n.
5.154/2004, o “fruto de um conjunto de disputas, [...], um documento hibrido, com
contradicbes que, para expressar a luta dos setores progressistas envolvidos,
precisa ser compreendido nas disputas internas na sociedade, nos estados, na
escola” (FRIGOTTO, 2005, p. 26).

Mesmo assim, a génese das controvérsias que cercam a revogagao do
Decreto n. 2. 208/1997 e a publicacdo do Decreto n. 5.154/2004 esta nas lutas
sociais dos anos 1980, pela democratizacdo do pais e pela remog¢ao do entulho
autoritario, destaca o autor. Assim, em termos formais, o governo oferece novas
bases para a educagao de nivel médio, dando origem a proposta do ensino médio
integrado.

%A Portaria 646/1997 determinou que a partir de 1998 a oferta de vagas de cada instituicao federal no
ensino médio corresponderia a, no maximo, 50% das vagas oferecidas nos cursos técnicos de nivel
médio no ano de 1997, os quais conjugavam ensino médio e educacao profissional. Na pratica, essa
Portaria determinou a redugdo da oferta de ensino médio no pais, mas que teve plena vigéncia até
01/10/2003, quando foi publicada no Diario Oficial da Unido a sua revogagado por meio da Portaria
2.736/2003.
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Essa formalidade é defendida por Cordao (2005), que destaca que nessa
forma de relacionamento entre o ensino médio e a educacao profissional de nivel
médio ndo é mais adotada a velha féormula do “meio a meio” entre as partes de
educacao geral e de formacao especial no ensino médio, como havia sido prevista
na reforma ditada pela revogada Lei n. 5.692/71. Segundo o autor, o Parecer n. 39
do CNE/CEB, de 8/12/2004, de sua autoria na Camara de Educacédo Basica do
Conselho Nacional de Educacao, que foi homologado pelo ministro da Educacao em
6/1/2005, deu origem a Resolucao CNE/CEB n. 01, de 11/3/2005, que aproxima as
Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educacgéo
para 0 ensino médio e para a educacgédo profissional técnica de nivel médio das
disposicdes do Decreto federal n. 5.154/2004.

De acordo com o decreto, as formas para articulacdo entre o ensino
médio e educacdo técnica de nivel meédio sdo as seguintes: a integrada, a
concomitante e a subsequente.

1.A Integrada: “oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitagdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, contando com matricula Unica para cada aluno” (inciso | do § 12 do
artigo 4°).

2.A Concomitante, “oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a
complementaridade entre a educacdo profissional técnica de nivel médio
pressupde a existéncia de matriculas distintas para cada curso” (inciso Il do
§ 19 do artigo 49). Esta forma podera ocorrer em trés situacoes distintas: a)
“na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis” (alinea “a” do inciso Il do § 12 do artigo 42); b) “em
instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
disponiveis” (alinea “b” do inciso Il do § 12 do artigo 49); e ¢) “em instituicdes
de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade,
visando o planejamento e o desenvolvimento de projetos pedagdgicos
unificados (alinea “c” do inciso Il do § 12 do artigo 49).

3.A Subsequente (inciso Il § 12 do artigo 49), “oferecida somente a quem ja
tenha concluido o ensino médio”.

Cabe lembrar, segundo Frigotto (2005), que o decreto € um ato do Poder
Executivo, e deve ter como caracteristica a transitoriedade. Neste caso, revoga-lo
por outro decreto é normal, mesmo que isso, a priori, denote uma atitude
antidemocratica. O decreto é um instrumento que normatiza, regulamenta a lei; mas
ele ndo pode inovar, ndo pode contrariar a lei, como é o caso do Decreto n.
2.208/1997, que determinou a separacdo entre o ensino médio e a educacdo
profissional.

Destaca-se ainda que no documento Reestruturacdo e expansdo do
ensino médio no Brasil (2008c) ha a defesa para que o Ensino Médio assuma,
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dentro de seus objetivos, 0 compromisso de atender verdadeiramente a diversidade
nacional, sua heterogeneidade cultural, considerar os anseios das diversas
“‘ljuventudes” e da expressiva fragdo da populagdo adulta que acorrem a escola,
sujeitos concretos em suas multiplas necessidades. Isso implica, conforme consta no
referido documento, compreender a necessidade de adotar diferentes formas de
organizacdo desta etapa de ensino, e, sobretudo, estabelecer principios para a
formacao do jovem e do adulto, fomentadores no processo de construcdo da nacao
brasileira soberana que se quer firmar.

Nessa perspectiva, se posiciona a defesa pela “profissionalizacdo” no
ensino médio, - uma imposi¢ao da realidade. No entanto esta ndo pode representar
a Unica vertente da politica para o ensino médio. Nesse sentido, propde dois
modelos para o ensino médio integrado no Brasil: o ensino médio integrado, que
compreende a integracéo da ciéncia, cultura e trabalho, sem a formacgao profissional
e, 0 que denomina ensino médio integrado profissional, que pode ser realizado de
duas formas: ensino médio integrado com a educacao profissional técnica de nivel
médio e normal médio.

Mas, legitimada pela democracia representativa, em 16 de julho de 2008,
foi sancionada a Lei n. 11.741°', que “altera dispositivos da Lei n. 9.394/1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para redimensionar,
institucionalizar e integrar as acoes da educacéao profissional técnica de nivel médio,
da educacgéao de jovens e adultos e da educacao profissional e tecnoldgica”.

Em seu art. 1°, a Lei altera a redagao dos artigos 37, 39, 41 e 42 da LDB

n. 9.394/96:

AT, B e

§32 A educacéo de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente,
com a educacao profissional, [...].

Art. 39. A educacao profissional e tecnolégica, no cumprimento dos
objetivos da educagdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e
modalidades de educacdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia [...].

Ja no art. 2° da nova lei Ié-se: O capitulo Il do Titulo V da atual LDB passa
a vigorar acrescido da sec¢ao IV-A, denominada “Da Educacédo Profissional Técnica
de Nivel Médio”, e dos artigos 36-A, 36-B, 36-C e 36-D:

Art. 36-A. [...], o ensino médio, atendida a formagédo geral do educando,

0 Projeto de Lei n. 919/2007 originou a Lei n. 11.741/2008, que altera a LDB, e localiza a educacao
profissional técnica de nivel médio no Capitulo 1l, Da Educacgao Basica, explicitando que esta oferta
educacional é integrante deste nivel de ensino.
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podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas [...].

Art. 36-B. A educagdo profissional técnica de nivel médio sera
desenvolvida nas seguintes formas:

| - articulada com o ensino médio;

Il - subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o
ensino médio [...].

Art. 36-C. A educacao profissional técnica de nivel médio articulada, [...],
sera desenvolvida de forma:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitacdo
profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, efetuando-se
matricula Unica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o
esteja cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo
ocorrer:

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

educacionais disponiveis;

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

c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao
desenvolvimento de projeto pedagdgico unificado [...] (BRASIL, 2008a).

Quanto a integracdo entre o ensino meédio e a educagédo profissional
técnica de nivel médio, em um curso Unico, com matricula Unica, no mesmo

estabelecimento de ensino, convém refletir-se que:

[...] a formacéo integrada coloca em pauta uma concepgao de educagao [...]
na histéria da educacao brasileira: educar a todos ou a uma minoria,
supostamente, mais apta ao conhecimento? A uns e a outros que tipo de
educacdo deve ser dada de modo a atender as necessidades da
sociedade? (CIAVATTA, 2005, p. 85).

Ao que parece, ha mudanga de foco, a partir do Decreto de n. 5.154/2004
e reforcada pela Lei n. 11.741/2008, que apesar de destacar a questdo da formacao
integral, ndo foge a loégica capitalista do mercado. Além disso, explicita uma
preocupacao com a formacao geral do individuo e ndo somente com a preparacao
para o trabalho, ndo devendo desconsiderar-se a importancia do desenvolvimento
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de principios técnicos e filosoéficos da formag¢do humana.

Essa formacao, com base na integracao de todas as dimensdes da vida
no processo educativo, quer dizer que a relagdo entre conhecimentos gerais e
especificos seja construida continuamente ao logo da formacao, sob as dimensdes
da vida (o trabalho, aciénciae a cultura) com vistas a formacéao onilateral dos sujeitos.

O trabalho compreendido como realizagdo humana inerente ao ser (sentido
ontoldgico) e como pratica econdmica (sentido histérico associado ao modo
de produgdo); a ciéncia compreendida como conhecimentos produzidos
pela humanidade que possibilita o contraditério avango das forgas
produtivas; e a cultura, que corresponde aos valores éticos e estéticos que

orientam as normas de conduta de uma sociedade (BRASIL, 2007, p.
33).

A revogacdo do Decreto n. 2.208/1997 e a promulgagao do Decreto n.
5.154/2004, cujo conteudo foi incorporado a LDB por meio da Lei n. 11.741/2008,
que restabelece a possibilidade de integracdo curricular dos ensinos técnicos e
médio, se constituiu no grande desafio do atual governo de efetivamente implanta-la.
Ademais, a questdo da separacao entre a educacao profissional e formacgao geral
nao foi ainda resolvida, pois a unica novidade do ordenamento juridico a partir de
2004 ¢ a proposta de simultaneidade.

Entretanto, os “novos rumos” para a integracéo entre o ensino médio e a
educacao profissional técnica tomaram parte dos programas, discussdes e debates
dos candidatos a presidéncia do pais nas eleicdes de 2010. A presidenta eleita,
Dilma Rousseff, do Partido dos Trabalhadores (PT), em seu discurso de posse se
comprometeu dar prioridade a luta pela qualidade da educacdo, da saude e da
seguranca juntamente com a erradicacao da miséria.

Nesse sentido, o tema da profissionalizacdo dos jovens tem sido bem
defendido no contexto atual, inclusive durante a campanha eleitoral de 2010.
Entretanto, o debate ndo é novo, ele ressurge no momento em que a politica

econOmica esta dirigindo suas acdes para incentivar e investir em capital produtivo.

Antes disso, havia uma hegemonia do capital financeiro e um processo de
desindustrializacdo. Com os investimentos produtivos e o crescimento de
setores como o de petroleo, por exemplo, o Estado passou a intervir mais
diretamente na economia — o que foi aprofundado diante da crise
econdmica de 2008 (LEAL, 2011, p. 4).

Nesse processo de mudancas se inclui a educagao e, o Ensino Médio

articulado com a educacgédo profissional técnica se mantém necessario nessa
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retomada econdmica®. Convém refletir-se sobre qual é o lugar que ocupard o
Ensino Médio Integrado no contexto das atuais politicas educacionais, e esta é uma
questao que pode ser tratada no ambito do Parecer CNE/CEB n. 07/2010, aprovado
em 7 de abril de 2010, sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacéo Bésica. Nele esta contido que “devem-se observar as diretrizes comuns a
todas as suas etapas, modalidades e orientacbes tematicas respeitadas suas
especificidades e a dos sujeitos a que se destinam” (BRASIL, 2010, p. 30).

Cada etapa da Educacao Basica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio) “é delimitada por sua finalidade, principio e/ou por seus objetivos ou por
suas diretrizes, claramente dispostos notextodalLein. 9.394/96 [...]” (BRASIL, 2010, p. 30).

Nessas etapas, “um principio orientador de toda a acdo educativa” é o
respeito aos estudantes e “a seus tempos mentais, socioemocionais, culturais e
identitarios” daqueles. Assim sendo, “é responsabilidade dos sistemas educativos
responderem pela criagcdo de condicbes” para que os estudantes (criancas,
adolescentes, jovens e adultos) “com sua diversidade tenham a oportunidade de
receber a formacado que corresponda a idade propria do percurso escolar’, das
etapas da Educacao Basica (BRASIL, 2010, p. 30).

As modalidades de ensino (Educacgédo Especial, Educacdo de Jovens e
Adultos, Educacédo do Campo, Educacao Escolar Indigena, Educagéo Profissional e
Tecnolbgica, Educacdo a Distancia, e educacdo nos estabelecimentos penais e a
educacao quilombola) podem ser ofertadas, adicionalmente, em cada etapa do ensino.

Feitas estas consideracdes do Parecer CNE/CEB n.07/2010, destaca-se
que esta € a concepgao de Educacgédo Basica das Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Béasica que assim incorpora todas as modalidades de

educacado. Assim sendo, “devem presidir as demais diretrizes curriculares

**Dentre as acoes mais recentes, destaca-se o langcamento pelo Governo Federal do Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) que “tem como objetivo expandir,
interiorizar e democratizar a oferta de cursos técnicos e profissionais de nivel médio, e de cursos de
formagéo inicial e continuada para trabalhadores. A medida intensifica o programa de expanséo de
escolas técnicas em todo o pais. Além das 81 unidades que estdo em execucdo e devem ser
inauguradas neste e no préximo ano, o Governo Federal deve anunciar nos préximos dias outras 120.
Com as 140 existentes até 2002, mais as 214 inauguradas no governo anterior, a rede federal devera
contar com cerca de 600 unidades escolares administradas pelos 38 institutos federais de educacao,
ciéncia e tecnologia e um atendimento direto de mais de 600 mil estudantes, em todo o pais. Além
disso, 0 Pronatec visa a ampliacdo de vagas e expansdo das redes estaduais de educagéo
profissional. Ou seja, a oferta, pelos estados, de ensino médio concomitante com a educagao
profissional. Esta acdo sera abarcada pelo programa Brasil Profissionalizado, parte do Plano de
Desenvolvimento da Educacao (PDE), que teve a adesao das 27 unidades da federagdo. Os recursos
serdo repassados para construgao, reforma, ampliagao de infraestrutura escolar e de recursos
pedagodgicos, além da formagao de professores (SETEC NOTICIAS, 2011).
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especificas para as etapas e modalidades, contemplando o conceito de Educacéo
basica, principios de organicidade, sequencialidade e articulacao, relacdo entre as
etapas e modalidades: articulagao, integragéo e transicao” (BRASIL, 2010, p. 3).

O “tratamento integrado do trajeto curricular a ser percorrido da educacéao
infantil ao ensino médio” (KUENZER, 2010, p. 854) tem a forga institucional da
Emenda Constitucional n. 59, de 11 de novembro de 2009, que da nova redacéo ao
inciso um do artigo 208 da Constituicao Federal, que passa a vigorar com a seguinte
alteracdo: educacéao basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela nao
tiveram acesso na idade prépria.

Dessa forma, o Estado prevé para si a responsabilidade da
obrigatoriedade e gratuidade de todas as etapas da Educacdo Basica®®. Como se
vé ao longo deste capitulo discutiu-se a relacdo entre trabalho e educacéo
construida a partir da critica das teorizagdes e praticas burguesas, tendo como
ponto de partida o confronto entre a burguesia e o povo e os reflexos na educacgao a
partir do século XIX.

Entretanto, a ideia da integracdo tem sua matriz na educacgéo socialista
que pretendia ser onilateral, no sentido de formar o ser humano na sua integralidade
fisica, mental, cultural, politica, cientifico-tecnoldgica.

A opcéao por esse percurso histérico foi com o propédsito de se colocar
como necesséaria a construcdo de um projeto de ensino que supere a dualidade
entre formacgao especifica e formagéo geral, “que reconheca e valorize o diverso” e,
que o trabalho seja compreendido como principio educativo na perspectiva de
incorporar a dimensao intelectual ao trabalho produtivo com vistas a formacao
humana.

Pensando assim, analisa-se no capitulo que segue a integragdo em
forma do Ensino Médio Integrado na rede publica estadual maranhense. Uma
questdo que se pde como central é se poderia considerar essa experiéncia uma
conquista para os alunos dessa rede; sendo possivel descobrir, quando se conhece

a origem e quem a defende. E o que se propde no que se segue.

%8 Segundo Kuenzer (2010, p. 856), a democratizacdo do acesso ganhou forga constitucional, pelos
menos para os ensinos fundamental e médio. No que diz respeito ao ensino médio, a autora registra
0s avancgos relativos a democratizacdo do acesso trazidos pela Lei n. 12.061/2009 que alterou o
inciso Il do artigo 4° e o inciso VI do artigo 10 da LDB, para garantir a universalizagdo do Ensino
Médio gratuito e para assegurar o atendimento de todos os interessados ao Ensino Médio publico.
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CAPITULO 3

O ENSINO MEDIO INTEGRADO NA REDE PUBLICA ESTADUAL MARANHENSE:
a retorica oficial e a necessidade de se conhecer a realidade

Neste capitulo analisa-se a concep¢do e desenvolvimento do Ensino
Médio Integrado na rede publica estadual maranhense, possibilidades e desafios,
tendo como pressuposto que a articulagdo entre os percursos de formagao geral e
profissional na forma do Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional Técnica de
nivel médio pode representar a possibilidade real de formacao integral dos jovens
alunos da rede publica estadual maranhense.

Para tanto, faz-se brevemente a contextualizagao sociopolitica e econémica do
estado do Maranh&o e a delineagdo de suas politicas educacionais a partir da
reforma do Estado nos anos 1990, pondo-se em destaque o Ensino Médio Integrado
na rede publica estadual desde a institucionalizacdo até o quadro atual. Discute-se
0s dados obtidos com os sujeitos que compuserem a amostra da pesquisa realizada
em duas escolas da rede publica estadual, situadas no municipio de S&o Luis, a
capital do estado, tendo como referéncia os autores delimitados para este estudo.

3.1 Alguns antecedentes

O Maranhdo apresenta-se recorrentemente entre os piores indices de
Desenvolvimento Humano (IDH), com a segunda maior taxa (55,9) de pobreza
absoluta® no ano de 2008, perdendo apenas para o estado de Alagoas, com 56,6%.
Observa-se que em relacao a maior proporcdo de miseraveis no pais, em 1995, o
estado ocupava a primeira posigdo com 53,1%, seguida da do Piaui, com 46,8%,
passando a ocupar, em 2008, a segunda colocagdo com 27,2%, perdendo apenas
para o estado de Alagoas, com 32,3 (idem, p. 5).

Em contrapartida, em relagdo ao ritmo de expansao do Produto Interno
Bruto (PIB) per capita, € um dos estados da federagdo com maior ritmo de expansao
(6,2%)°, juntamente com Tocantins (9,2%) e Distrito Federal (6,5%) (idem, p. 90).

**Rendimento médio domiciliar per capita de até meio salario minimo mensal (IPEA, n.58,2010, p. 3).
0 PIB (R$ 1.000,00) do estado em 1999 era de 10.308, 256,16. J4 em 2009 passou a ser
38.486.882,00 (IBGE 2009).
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Contudo, o Maranhdo possui uma infraestrutura®, decorrente de
planejamento governamentais e/ou da iniciativa privada, gerada ao longo das
ultimas décadas que consiste em uma extensa rede de ferrovias; a Estrada de Ferro
Carajas, que liga as grandes minas do sudeste do Para (gigantescas jazidas de
minério de ferro e outros minérios, controlados pela Companhia Vale do Rio Doce)
ao litoral maranhense e estd em processo de licenciamento para duplicacdo de
varios trechos, além de se interligar a Ferrovia Norte-Sul, em construgdo; o
Complexo Portuario de Sao Luis, em permanente expansdo, com a construcdo de
novos pieres e portos; a hidrelétrica de Estreito, em constru¢gdo na divisa com o
Tocantins, uma série de termelétricas em planejamento ou processo de
licenciamento ambiental, dentre as quais destaca-se a Termelétrica do Porto do
ltaqui, em fase de constru¢cao no municipio de Sao Luis.

Associados a essa infraestrutura, segundo os autores antes
mencionados, existem oito usinas em processamento de ferro gusa ao longo da
Estrada de Ferro Carajas; uma gigantesca industria de alumina e aluminio (Alumar),
no municipio de Sao Luis, bases para estocagem e processamento industrial de
minério de ferro (Vale), também em S&o Luis; um centro de langamento de artefatos
espaciais (Centro de langcamento de Alcantara — CLA, no municipio de Alcantara),
grandes fazendas de monocultura agricola mecanizada (soja, sorgo e milho) e de
plantio de eucalipto no sul e sudeste do estado; exploracdo madeireira,
principalmente na chamada Pré-Amazénia Maranhense; fazendas de criagdo de
bufalos na Baixada Maranhense etc.

Observando os indicadores sociais, percebe-se que apds varios anos de
projetos de desenvolvimento, o0 Maranhao permanece sendo um dos estados mais
pobres do pais, com os piores indicadores de concentracdo de terras, riquezas e
poder politico.

Sendo assim, varios sdo os desafios que o Maranhdo deve superar em
diversas areas, considerando os investimentos®’ que estdo sendo instalados no
estado, dentre os quais, educagdo e qualificacdo profissional, gestdo ambiental,

desenvolvimento cientifico e tecnolégico, adensamento de cadeias produtivas,

*®*Conforme Sant’Ana Janior e Mendonga (2010, p. 12).

*A implantagéo da Refinaria Premium | da Petrobras no municipio de Bacabeira, a criagdo da fabrica
de papel e celulose Suzano no municipio de Imperatriz, a aciaria do grupo Ferroeste em Acailandia,
a descoberta de gas natural e petréleo, e a exploragéo de gas pela OGX em Capinzal do Norte e
Santo Antonio dos Lopes sdo alguns dos exemplos apresentados pela Federagao das Industrias do
Maranhao (FIEMA).
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ampliacdo de infraestrutura e da logistica, gestao publica de qualidade, organizagao
e participacdo do empresariado e reducdo das desigualdades espaciais de renda®®.
Quantos aos indicadores educacionais, o estado registra hoje uma taxa
de analfabetismo em 6,4% na faixa etaria de 10 a 14 anos e, de 19, 1% na faixa de
15 ou mais (IBGE, 2009) enquanto que a sua taxa de escolarizacdo em todos os

niveis de escolaridade €, conforme se observa no quadro geral abaixo:

Tabela 1 - Taxa de Escolarizacao

Bruta - Pré- Liquida - Pré- Bruta- EF |Liquida- EF Bruta- EM Liquida—

escola escola EM
Maranhao (2009) 88,2 % 62,4 % 109,9 % 88,7 % 74,6 % 40,2 %
Regido Nordeste 67,3 % 59,5 % 110,3 % 89,4 % 77,4 % 39,2 %
(2009)
Brasil (2009) 62,2 % 50,6 % 105,7 % 91,1 % 83,0 % 50,9 %

Fonte: IBGE — PNAD - 2009

Em se tratando do Ensino Médio, o estado apresenta uma taxa de
escolaridade liquida® de 40,2% enquanto que a taxa de escolaridade bruta é de
75,6%. Na Tabela 2 observa-se a distribuicdo de matricula no Ensino Médio por
modalidade que nos auxilia estabelecer a comparag¢ao entre a matricula do Ensino
Médio Integrado, que evoluiu de 820 para 1.904 no periodo de 2007 a 2010, e o
Ensino Médio regular, que mesmo tendo apresentado uma queda no periodo citado,

possui 277.850 matriculas, bem superior a daquele.

Tabela 2 - Distribuicdo de Matriculas do Ensino Médio por Modalidade — Rede Estadual do
Estado do Maranhao.

Ensino Educagao Profissional de Nivel EJA

Médio Técnico
Ano | Total Integrado | Normal | Concomitante & Subsequente Semipresen

Regular ) Magistério @) @) Presencial cial Integrado

2007/ 296.70 279.348| 820 - 172 181 16.180 - -
2008 307.967 278.185| 2.397 4.866 - 140 20.835 1.352 192
2009 306.358 [275.953| 2.559 3.246 64 216 22.140 1.799 381
2010 307.567 277.850| 1.904 1.623 183 - 24.253 1.297 457

Fonte: MEC - indicadores Demograficos e Educacionais - portal.mec.gov.br/index.php?...mec...
indicadores-demograficos-e-educacionais. Acesso em: 11 de junho de 2011.

*®Esta é a visdo do setor produtivo local, apresentada pela FIEMA, ao governo do estado em evento
ocorrido no inicio do ano de 2011 (Industria Maranhense apresenta os “gargalos” da economia ao
governo. O Estado do Maranh&o, Economia, p. 8, 22 de jan. 2011).

>*Conforme o INEP, por essa faixa é possivel identificar o percentual da popula¢cdo em determinada faixa etaria
gue se encontra matriculada no nivel de ensino regular teoricamente adequado.
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Quanto a qualidade, o indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica
(IDEB)®® ndo correspondeu ao que foi projetado tanto no ensino de 5% a 8 série (6° a0 %)
ano, quanto no Ensino Médio regular.

A breve contextualizacdo sociopolitica e econémica do estado do
Maranhdo faz remeter-se a Miranda (1997) que reflete sobre a histéria das
sociedades latino-americanas, pois segundo a autora, tem sido uma sucessédo de
desencontros na tentativa de torna-las contemporaneas, ao perseguir aspiracoes de
desenvolvimento, modernizacdo, democratizagdo e cidadania. Contudo, esse
processo nao tem sido unico, linear, mas multiplo, contraditério.

Por analogia, lembra-se do estado do Maranh&o, que nos anos 1990°
adotou “programas de estabilizacdo e reformas liberalizantes baseadas na
descentralizacdo administrativo-financeira, nos moldes das politicas fundamentais
do processo de reforma global do governo federal”® (MACIEL, 2002, p. 139).

A intencionalidade do governo do estado do Maranhao foi “a busca da
eficiéncia para maximizacdo de seu desempenho, da descentralizacdo e
regionalizagcao de sua acao chegar mais rapidamente e de maneira eficiente ao
cidaddo” (MARANHAOQ, 1998, p. 2 e 11). Na 4rea da educacio, as ac¢des do governo do
estado® ficaram sob responsabilidade da Geréncia de Desenvolvimento Humano®.

%0 IDEB observado na 32 serie do ensino médio foi: 2005 (24),2007 (2,8) e 2009 (3,0). Ver IDEB (2010).

'Roseana Sarney Murad foi governadora do estado do Maranh&o entre 1995 e margo de 2002.

%*Nos Indicadores de Conjuntura Econdmica do Maranhao, dvuigado pelo IMESC (Instituto Maranhense
de Estudos Socioeconémicos e Cartograficos) no inicio de 2008 ha dados que mostram que um
aspecto importante a respeito da economia maranhense na década de 1990: “é que esta derivou
escasso ou nenhum dinamismo da melhora no cenario macroeconémico nacional pds - Plano Real.
A década de 1990 constituiu para o Estado do Maranhao a verdadeira década perdida do ponto de
vista do desempenho econémico, na qual sua taxa de crescimento global encolheu para 1,4% a.a.,
menos da metade da taxa de expansao da regido Nordeste (3,6% a.a.) e inferior a ja mediocre taxa
de expanséo do pais (2,1% a.a.)” (INSTITUTO MARANHENSE..., 2008, p. 14) .

®A taxa de analfabetismo do estado no ano de 1999 era de 16,3% na faixa de 10 a 14 anos e, de
28,8% na faixa de 15 anos ou mais. A populagéo de estado era de 6.184, 538 (IBGE 2009).

*Para tanto, “foram criadas as Unidades Regionais de Educagdo com o objetivo de promover a
reestruturacdo administrativa, a descentralizagdo e a gestdo participativa no governo do Estado do
Maranhao, resultando no aumento do controle social das agbdes governamentais”. Atualmente as
Geréncias Regionais estdo divididas em 19 (dezenove): Regido da Pré- Amazénia Maranhense (URE
Acailandia), Regiao do Médio Mearim (URE Bacabal), Regidao do Cerrado Maranhense (URE Balsas),
Regido do Centro Maranhense (URE Barra do Corda), Regido do Leste Maranhense (URE Caxias),
Regido do Baixo Parnaiba (URE Chapadinha); Regido dos Cocais (URE Cod6), Regidao do Tocantins
(URE Imperatriz), Regiao do Itapecuru, Regido de Pedreiras, Regiao da Baixada Maranhense (URE
Pinheiro), Regido de Presidente Dutra, Regidao do Munim e Lengbis Maranhense (URE Rosario), Regiao
do Sertdao Maranhense (URE Sao Jodo dos Patos), Regido do Pindaré (URE Santa Inés), Regido de
Timon, Regido dos Lagos Maranhense (URE Viana), Regido do Alto Turi (URE Zé Doca), Regiao
Metropolitana de Sao Luis. PORTAL DA SECRETARIA..., (2010). A governadora do estado em entrevista
ao jornal O Estado do Maranhao afirmou que o Movimento Brasil Competitivo esta fazendo um apanhado
geral do estado para modernizar e dar eficiéncia a maquina administrativa e, que estd aguardando esse

estudo para criar geréncias regionais. Ver em SA, Décio (2011 ).
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Nesse contexto foi organizado o primeiro Coldquio da Educacao
Maranhense para, finalmente, serem definidas as agdes do governo do estado, em
parceria com o MEC, para a area. Tais acdes ocorreram através de duas diretrizes
basicas formuladas para o periodo 2000/2003: o Fortalecimento da Acgéo
Pedagdgica e a Promogao da Equidade.

A primeira foi considerada a principal politica educacional do estado,
“expressa na adocao de Propostas Curriculares para todos os niveis e modalidades
de ensino que contemplam as competéncias basicas a serem desenvolvidas na
escola” (MARANHAO, 1999, p. 8), com o objetivo de assegurar a unidade de
padrdes de ensino, usando como referéncia o “saber universal”’, “fungdo da escola
democratica”.

A “forte atuacdo na area pedagogica”, segundo 0 governo maranhense,
ocorreria mediante a implantacao, a partir do inicio dos 2000, da proposta curricular
do estado para o ensino fundamental, produzida de acordo com os Parametros
Curriculares Nacionais, propostos pelo MEC e aprovados pelo CNE e, mediante um
programa de assisténcia técnica para as escolas estaduais e municipais, seguindo
um processo de adesao.

A segunda diretriz Promogdo da Equidade foi planejada por causa da
existéncia no estado de uma oferta desigual dos servigos publicos aos diferentes
segmentos da sociedade e pela necessidade como principio de justica, do
reconhecimento da igualdade de direitos no acesso a rede de protecao social, assim
como ao pleno exercicio da cidadania®.

O governo maranhense procurou ser convincente na divulgacdo dessas
propostas de agdao para o setor educacional, reconhecendo, em discurso, a
existéncia da fragmentacdo de redes no Ensino Fundamental. A estratégia foi
assumir uma posicao de indutor e coordenador do sistema de educagao estadual, no
sentido de criar uma efetiva articulagdo em firma de parcerias com o municipio para
modificar os indicadores educacionais.

Para a concretizagcdo dessa diretriz “entraram em cena” os Gerentes
Regionais, “os articuladores, catalisadores desse desafio”, mas a coordenacéo geral,
o planejamento e a elaboracdo das estratégias para implementacao das politicas

®Segundo Martins, M. F. (2000, p. 40), “a falta de delimitagdo mais rigorosa para este termo tem
possibilitado a utilizagédo da palavra cidadania para qualificar agdes com fins diferentes e até mesmo
contraditorios”.
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educacionais ficaram sob as determinagdes da Geréncia de Desenvolvimento
Humano, através da Geréncia Adjunta para Educacdo, composta por uma
Coordenacao Geral e por dezenove Subcoordenacgdes, criadas para coordenar,
acompanhar, avaliar e prestar assisténcia técnica, quando necessaria, em todas as
Geréncias Regionais no que se refere as especificidades das demandas: curriculo;
gestao educacional (avaliacdo do ensino e institucional; metodologias e tecnologias
educacionais; estatisticas; capacitacdo docente/formacdo continuada e o
estabelecimento de parcerias entre o Estado, Municipios e Universidade) (MACIEL,
2002).

Porém, esse programa de reforma de inspiracdo descentralizadora
correspondeu a um discurso modernizador que admitiu a desigualdade, propondo a
sua superacao, desde que continuasse “dando suporte a politicas econémicas de
carater recessivo e politicas sociais indcuas ou de baixa eficacia” (FOGACA, 1999, p. 7).

Em se tratando de equidade, de acordo com Oliveira (1999, p. 74),

Refere-se a disposicdo de reconhecer o direito de cada um, mesmo que
isso implique em ndo obedecer exatamente ao direito objetivo, pautando-se
sempre pela busca de justica e moderacao. Esse entendimento do termo
sempre esteve presente nas politicas educacionais brasileiras [...].
Entretanto, nao parece ser essa a conotagao atribuida a equidade social no
atual momento. O conceito de eqlidade social, da forma como aparece nos
estudos produzidos pelos Organismos Internacionais ligados a ONU e
promotores da Conferéncia de Jomtien, sugere a possibilidade de estender
certos beneficios obtidos por alguns grupos sociais a totalidade das
populacdes, sem, contudo, ampliar na mesma propor¢cdo as despesas
publicas para esse fim. Nesse sentido, educacdo com eqlidade implica
oferecer o minimo de instrucdo indispensavel as populacbes para sua
insergéo na sociedade atual.

Quanto ao Ensino Médio, o governo do estado realizou um seminario
denominado Reforma do Ensino Médio: Diretrizes e Pardmetros Curriculares, cujo
objetivo foi refletir sobre a concepcéao da reforma do Ensino Médio, apresentada pelo
MEC nas Diretrizes e Parametros Curriculares. Professores, Técnicos, Diretores,
Assessores de Educacdo das Geréncias Regionais e da GDH, em dois dias
iniciaram a sua preparagao para o programa Escola Jovem, o “desafio extraordinario
de ser construido”.

Dentre os temas tratados, destaca-se a reforma do Ensino Médio —
Diretrizes Curriculares Nacionais, por Maria Beatriz Gomes da Silva, na época
Diretora do Departamento de Desenvolvimento da Educacdo da SEMTEC — MEC,
tendo apresentado a proposta do novo Ensino Médio, que passou ser contemplado

nos discursos oficiais do estado.
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A reforma do Ensino Médio maranhense se expressa no documento de
politica denominado Plano de Reforma e Expansao do Ensino Médio do Maranh&o
(PEM) de 2000, tendo como bases legais e instrumentos institucionais:

1) Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — define o Ensino Médio como
etapa final da Educacao Basica, destinado a preparagéo basica do jovem para o
trabalho, para a cidadania e para continuar aprendendo;

2) Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — reorientacdo do perfil e
identidade do Ensino Meédio, tendo em vista o desenvolvimento de
HABILIDADES E COMPETENCIAS, de acordo com as caracteristicas regionais
da clientela, incluindo a preparacéo geral para o trabalho;

3) Programa Escola Jovem — criado pelo MEC, para incentivar a expanséo do
atendimento e a implementagédo da Reforma pelos Estados (FALCAO; SOUSA,
2000, p. 12).

Naquela ocasiao, o governo divulgou que o Maranh&o, até o ano 2020,
teria um “ensino médio de exceléncia”, e que promoveria um sistema de qualidade
com vistas a universalizacdo desse nivel de ensino. Admitiu, porém, que as
competéncias e habilidades, a serem desenvolvidas, dependeriam da existéncia de
alguns recursos indispensaveis, tais como: laboratorios, bibliotecas e outros
ambientes, propicios a realizagédo de praticas de diversas naturezas.

Outras medidas foram planejadas, seguindo os trés “grandes” principios

que orientaram a Reforma e Expansao do Ensino Médio no estado:

1) Seletividade — escolher as atividades fundamentais; classifica-las por
ordem de importancia; verificar a inter-relacdo entre elas;

2) Gradualismo — gradagéo no exercicio das atividades; abrangéncia fisica;
intensidade na realizagao das agdes; verificar a inter-relacao entre elas;

3) Participacdo dos atores sociais — participacdo; mobilizacdo; maior
acesso a um EM de qualidade; formagéo de cidadaos criticos; maior
participagao com responsabilidade (FALCAO; SOUSA, 2000, p. 21).

A concepcao de uma politica educacional centrada na qualidade do
ensino foi a “tébnica da politica global do estado, pautada na determinacdo do
governo em elevar os padrdes dos servicos sociais basicos (MARANHAO, 2000b, p.
16).

Nessa perspectiva, as politicas elaboradas pelo governo do estado
maranhense, no sentido de melhorar a “qualidade dos servicos educacionais”,
notadamente no que se refere ao Ensino Médio, se materializou mediante o Plano
de Reforma e Expansdo do Ensino Meédio, o Escola Jovem e o Plano de
Investimento (Pl). O ultimo com o objetivo de “melhorar a eficiéncia do Ensino Médio
[...], sua cobertura e garantir maior equidade, a partir [...] de um padrao béasico de
atendimento, contribuindo, dessa forma, para o desenvolvimento econémico e social
do Estado (MARANHAO, 2000b, p. 16).
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Dessa forma, tomando como referéncia o PEM e a Matriz de Priorizacao
(e a partir desta, o Governo “buscou a solu¢do” dos problemas, das estratégias e
atividades, numa perspectiva de ordenamento de prioridades), foi elaborado o Plano
de Investimento (Pl), cuja operacionalizacdo seria de acordo com as diretrizes e
normas, estabelecidas pela equipe responsavel pelo programa Escola Jovem e pela
GDH. Mas a execucéo ficou sob a responsabilidade de uma Unidade Gerenciadora
em nivel estadual, subordinada a Subgeréncia de Planos, Programas e Projetos
Especiais que, por sua vez, subordinava-se diretamente a Geréncia Adjunta para
Educacao/GDH.

Enfim, aquela reforma a que se referiu anteriormente ndo ultrapassou a
mudanca institucional — legal, pois 0s gerentes regionais e gerentes estaduais
(equivalente a Secretarios de Estado) tinham mais importancia politica do que
administrativa e, nenhum dos compromissos norteadores da aludida reforma foram
cumpridos, principalmente aqueles referentes “a reducdo das desigualdades
regionais e sociais e a participacao popular’ (GUILHON, 2001; GOMES, 2006).

No entanto, a governadora do estado, Roseana Sarney Murad, renunciou
o mandato em 2002 para concorrer a presidéncia do Brasil, por indicagdo seu
partido, o PFL, mas devido ao Escéndalo Lunus®, acabou desistindo e se
candidatou ao senado, sendo eleita.

A partir dai assume o governo um aliado seu, o vice-governador José
Reinaldo Carneiro Tavares®’, que no final de seu governo apoiou o movimento
Frente de Libertacao do Maranhao do qual Jackson Kléper Lago era um dos lideres
e candidato pelo Partido Democratico Trabalhista (PDT) para o cargo de governador
na eleicao de 2006.

®Em 2002 foi envolvida em escandalo de corrupcdo com a empresa Lunus Participacdes, da qual é
socia, com a descoberta de R$ 1.340.000 ndo-declarados, o que levou a perda de pontos nas
pesquisas e posterior desisténcia da candidatura (WIKIPEDIA, 2010).

%7José Reinaldo Carneiro Tavares rompeu com o grupo politico integrante do movimento Maranhéo
no caminho certo, em que todos os governadores eleitos do Maranhdo, desde 31 de janeiro de
1966, tinham a indicacdo e apoio do ex-presidente José Sarney e, atual presidente do Senado
Federal. Governaram o estado: Jodo Alberto (1990-1991), Edison Lobao (1991 — 1994), José de
Ribamar Fiquene (1994-1994), Roseana Sarney (1995-2002) e José Reinaldo (2002-2006)
(WIKIPEDIA, 2010).
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Contudo, mesmo tenha sido eleito teve seu mandato cassado em 2009,
pelo Tribunal Superior Eleitoral (TSE)®, por causa de denlncias relacionadas a
campanha eleitoral, assumindo a partir dai a segunda colocada nas eleigbes, a
senadora Roseana Sarney, que obteve 50,08% dos votos para exercer mais quatro
anos (2011-2014) o mandato de governadora®.

E valido acrescentar o quanto foi alta a abstengdo dos eleitores nessas
eleicdes, o equivalente a 23%, sendo considerada a maior de todo o Brasil.

Como se pode observar, esta é a realidade na qual foi implantado o
Ensino Médio Integrado no ano de 2006 na rede publica estadual, quando exercia o
cargo de governador José Reinaldo Carneiro Tavares, ex-aliado de Roseana Sarney
Murad, a atual governadora do estado.

Nao obstante desde 2005 a Secretaria de Educacdo do Estado do
Maranhao (SEDUC), mediante a Superintendéncia de Educagédo Basica, iniciou a
discussao para a implantacdo do Ensino Médio Integrado, juntamente com o MEC,
justificando-o com a revogacao do Decreto n. 2.208/1997 e a aprovacao do Decreto
n. 5.154/2004"°.

A justificativa do governo maranhense para implantagdo do Ensino Médio
Integrado foi a de que dos homens despertaram para a importancia da educacao
como necessidade proeminente para viverem com plenitude, como cidadaos
envolvidos na sociedade. Também o fato das transformacdes tecnoldgicas que
permeiam o mundo atual apontarem para mudancas tanto na estrutura, quanto na
dindmica do mercado de trabalho e, portanto, tém condicionado o perfil de

profissionais a uma constante adequagéo a essas mudancas’".

®REZEK (2008) afirma que essa interrupgao foi caracterizada como golpe de Estado por via judicial.

0 governo divulgou quais os projetos que transformardo a educacdo do Maranhdo em referéncia
para o pais: a criagdo de Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral, dos Centros de Formagéao de
Professores, o Escola Verde (iniciativa pioneira no Brasil pela forma ambientalista correta) e o
Instituto Pudblico de Idiomas. Ver http//imirante.globo.com/plantacoi_imp2.asp?codigo 1= 254965,
em 28/9/2010. Ocorre que essa divulgacdo ocorreu as vésperas das eleicdes para o governo do
estado. Anteriormente a divulgagao, foi anunciado um programa de investimentos em obras e
projetos educacionais, como o Programa Escola Viva, focalizado na escola, abrangendo a gestao
educacional, a inclusado digital e a avaliagdo do ensino. Sobre esse programa de investimento, ver
D”Eca (2009). Desde que assumiu o governo em 2009, a governadora do estado indicou 03 (trés)
secretarios de educacao.

"Consta em documento da SEDUC (2006) que em 25 e 26 de julho de 2005 foi realizado um
Seminario de discussao para implantacdo do Ensino Médio Integrado. Da Escola A, na qual realizo
a pesquisa de campo, participaram 16 pessoas, contando ainda com 03 representantes do SENAC,
tendo sido formada uma equipe para sistematizacdo e elaboracdo do Projeto, além de 03
colaboradores. _

"'Conforme Projeto de Ensino Médio Integrado & Educagao Profissional (MARANHAO, 2006, p. 2).
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Nao ha duvida de que estamos vivendo numa conjuntura marcada por
transformacées profundas, cuja base € a globalizagdo econdémica associada as
praticas neoliberais, que demanda mudancgas no ambito do mundo do trabalho, bem
como nos processos sociais de formacao do sujeito. No entanto, cabe analisar-se
se essas exigéncias convergem para uma educacao de qualidade, que ao propiciar
aos sujeitos o acesso ao conhecimento e a cultura construidos pela humanidade,
propicie a realizacao de escolhas e a construcdo de caminhos para a producao da
vida (RAMOS, 2010).

Em se tratando do discurso da SEDUC, espera-se que ndo seja aquele
que expresse a dindmica do capitalismo no momento atual. Para saber, impde-se a
sua analise e, a partir dessa realidade refletir-se se as politicas educacionais do
estado do Maranhéo, especificamente aquelas voltadas para o Ensino Médio Integrado,
estdo em conformidade ou ndo com as novas demandas sociais e econémicas.

A partir do Decreto n. 5.154/2004, o governo maranhense propds, pela
SEDUC, o Ensino Médio Integrado para “oferecer aos alunos uma formacao técnico
- cientifica capaz de leva-los a outras instancias superiores de estudo, promover a
consolidacdo da educacado bésica, superando a dualidade entre formacdo geral e
profissional, favorecendo o prosseguimento de estudo e, oferecer aos alunos uma
opcdo de formacdo de nivel médio no seguimento profissional desejado
(MARANHAO, 2006).

Quanto aos curriculos dos cursos integrados, implantados nas escolas da
rede publica estadual, foram fundamentados em quatro eixos: trabalho, cultura e
ciéncia e tecnologia e, com base nos Referenciais Curriculares da Educacao
Profissional e do Ensino Médio, mediante o desenvolvimento dos eixos tematicos:
Comunicagéo e Linguagem, Ciéncias Exatas e da Natureza, Ciéncias Humanas e
Formagao Profissional.”

Para o ingresso na 12 série dos cursos integrados foi realizado processo
seletivo de carater classificatério, ndo sem antes da aplicagdo de questionarios junto
as escolas de bairros préximos, de comunidades e de instituicdes publica e privada

objetivando a projecao da oferta dos mesmos”°.

’Contudo, uma dificuldade encontrada nas escolas em que a pesquisa foi realizada refere-se ao acesso aos
Projetos dos cursos, sendo possivel apenas na Escola A, especificamente, ao Projeto do Curso de Educagéo
Profissional Técnica de Nivel Médio habilitagdo em Turismo em Hospitalidade, integrada ao Ensino Médio.

”Qutra dificuldade identificada nas duas escolas pesquisadas é que n&do dispdem de um banco de
dados organizado sobre esse processo de consulta as comunidades entorno das mesmas.
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No ano de 2006 os cursos foram implantados em seis escolas, quatro
localizadas na zona urbana de Sao Luis, capital do estado, mediante a oferta dos
cursos técnicos em Enfermagem, Gestdo e Empreendedorismo, Turismo e
Hospitalidade, e Eletromecéanica. Na zona rural foi implantado o curso técnico em
Agropecuaria em duas escolas, sendo uma na Casa Familiar Rural no municipio de
Acailandia, e uma no Centro de Formacdo Familiar por Alternancia em Lago do
Junco, atendendo 419 na zona urbana e 112 alunos na zona rural.

Em 2007, foi ampliada a oferta de turmas nos cursos implantados em
2006, sendo duas turmas por escola, em Séo Luis, capital do estado, e uma turma
em cada escola do interior, além da implantagdo do curso técnico em Agropecuaria
na Escola Familia Agricola em Sucupira do Norte, atendendo 956 alunos (MARANHAO,
2007).

Ja em 2010, a previsdo de matricula foi para o curso de Formacéo de
Professores da Modalidade Normal em nivel médio em 22 municipios do estado,
conforme dados divulgados pela propria SEDUC. Observa-se, com base nesses
dados, que maior foi a oferta de matriculas para esse curso, com a previsao de
2.187.

A Tabela 3 apresenta a evolugédo dos cursos e matriculas na rede publica
estadual maranhense, que registra um acréscimo no ano de 2010, mas conforme
esta demonstrado em Tabela 2, a sua oferta sempre foi limitada nessa rede,
encerrando-se a partir do ano de 2011.



Tabela 3 - Ensino Médio Integrado na rede publica estadual
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URE MUNICIPIO AREA CURSO ESCOLA Total de
Alunos
Inddstria Técnico Eletromecanica CE Bacelar Portela 340
~ i B Saude Téc. Enfermagem CE Gongalves Dias 172
SAO LUIS 540 Luis Tec. Turismo e Hospitalidade 30
Servigo i N ) CE Coelho Neto
Téc em Gestao e Empreendedorismo 30
A Bom Jesus . o CE Ferreira Gullar Anexo *
ACAILANDIA das Selvas Saude Técnico Enfermagem 11 (Gastdo Vieira) 84
IMPERATRIZ | Imperatriz Servico Técnico Contabilidade CE Dorg"éz'u';;“he'ro de | 140
ROSARIO Barreirinhas Servigo Técnico Turismo e Hospitalidade CE Joaquim Soeiro de 39
Carvalho
PINHEIRO Cururupu Servigo Téc.Turismo e Hospitalidade EM Silvestres Fernandes 140*
Cajapid Saude Técnico Enfermagem Deusded;?vgor’cez da 140
Saude Técnico Enfermagem Escola Alberto Silva Costa 106
Matinha
Servico Técnico Informatica Escola Alberto Silva Costa 111
. Tecnologias de Comunicagao e CA
VIANA
Servigo Informagio CEMP de Palmeirandia 70
Palmeirandia
Meio Ambiente Tecnico em Gest_ao Amblental e CEMP de Palmeirandia 70
Urbanismo
V|tor|a_ - Servigo Técnico em Logistica CE Graciana Pinto Costa 70
Mearim
BALSAS Carolina Servigo Téc.Turismo e Hospitalidade CE Sertao Maranhense 35%
Bom Jardim Saude Técnico Enfermagem CE Gov. José Sarney 63
SANTA INES
Pindaré-Mirim Servico Técnico em Logistica CE Joana Fernandes 70
Morais Santos
CAXIAS Caxias Saude Téc. em Ag. Com. Salde CE Ma do Carmo Paiva 70%
ZE DOCA Zé Doca Servigo Téc. em Administracao CE Dep. Rgzw:ndo Vieira 70%
PRESIDENTE Presidente . . - . %
DUTRA Dutra Servigo Técnico em Informatica CE Prefeito Remy Soares 70
BARRA DO Barra do . . - CE Jodo Pedro Freitas da
CORDA Corda Servigo Téc. em Informatica Silva 70
1.990

Fonte: Coordenacao de Ensino Médio, Integrado e Regular, SEDUC (2010) * Cursos
implantados no ano de 2010.

3.2 Ensino Médio na rede publica estadual maranhense: identificando as escolas

pesquisadas

A pesquisa de campo foi realizada em duas escolas da rede publica

estadual, identificadas como Escola A e Escola B, que se situam a Rua Jorge
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Damous, bairro Ivar Saldanha, zona urbana da cidade Sao Luis, capital do Estado
do Maranhdo’, no segundo semestre do ano de 2010.

Sao Luis possui 133 escolas estaduais que ofertam o Ensino Médio,
sendo 68 estaduais, 61 privadas e quatro federais, totalizando 48.807 matriculas”.

Em relagédo a opcao pela pesquisa de campo, esclareco que a intencéao foi
apreender 0 movimento das relacées entre o que é oficial e o alvo de suas
intencionalidades, contudo estabelecendo limites a discussao tedrica formalizada e
desvinculada dos dados da empiria, de modo que a objetividade e neutralidade nao
ocupassem funcéo preponderante.

Nessa perspectiva, informo que o processo para obtencdo dos dados
juntos aos sujeitos da amostra se deu, em primeiro momento, mediante contatos
diretos com a direcao e equipe técnica das Escolas A e B para a maior aproximacao
possivel com os gestores, equipe técnica, corpos docente e discente assim como o
acesso a documentacao legal da escola. Ademais, ndo se pretendeu estabelecer a
neutralidade, pois se sabe que ela inexiste ou que é meramente iluséria. Quanto a
identificacdo das Escolas como A e B, esclareco ainda que considerou-se o fato de
ter iniciado o processo de coleta dos dados na Escola que identifico como A e, em
seguida, na Escola que identifico como B.

Convém se registrar que ndo ocorreu objecédo das gestoras das Escolas A
e B para a realizacdao da pesquisa de campo com 0 uso de instrumento para coleta
de dados, o que possibilitou a manifestacdo das contradicdes do fendbmeno pelo
respondente, além da compreensdo mais completa de como e por que elas foram
produzidas — condi¢&o indispensavel para a busca de alternativas de superacao.

Contudo, outras técnicas de coleta de dados foram também
desenvolvidas, como a observagao direta do /ocus de pesquisa (estruturas fisicas

etc. e a “movimentagao” na/da escola).

* Em 2010 o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) contou a populagdo em 1,027,098 o que a torna o décimo-
quinto municipio mais populoso do Brasil entre os 5. 565 municipios brasileiros, 13° entre as capitais, 42 da regido
Nordeste e 1° do Maranh3o. Sua area é de 831,7 km?, e desse total 157,5656 km? estdo em perimetro urbano. O
municipio faz parte da Mesorregido do Norte Maranhense e Microrregido da Aglomeragao Urbana de S3o Luis localizada a
norte do estado do Maranh3o. O indice de Desenvolvimento Humano do municipio é de 0.778, alto comparado ao IDH do
Maranh3o (WIKIPEDIA, 2010).

> Fonte: MEC, INEP, Censo Escolar 2009.
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3.2.1 Escola A - dois Cursos: Cursos de Educacédo Profissional Técnica de Nivel
Médio habilitacdo em Gestdo e Empreendedorismo e em Turismo e
Hospitalidade, na forma integrada ao Ensino Médio

A Escola A é estabelecimento integrante da rede publica estadual e foi
reconhecido pelo Conselho Estadual de Educacdo para oferta de cursos
profissionalizantes sob as normas insertas na Lei n. 5.692/71, todos desativados.
Porém, a partir da decisdo da Camara de Ensino Fundamental e Médio no sentido
de estender a todos os estabelecimentos de ensino da rede publica estadual as
prerrogativas pela Resolu¢cdo CEE/MA n. 292/02, o referido conselho votou a
concessao do reconhecimento do Ensino Médio oferecido por esse estabelecimento
de ensino, além da recomendacdo para a convalidacdo dos estudos realizados
anterior a essa decisdo’®.

Em relagcédo aos Cursos de Educacgéo Profissional Técnica de Nivel Médio
habilitacoes em Turismo em Hospitalidade e Gestao e Empreendedorismo, na forma
integrada ao Ensino Médio, o Conselho Estadual de Educacdo do Maranhdo
autorizou o funcionamento dos mesmos pela Resolucédo n. 265/ 2008, do Conselho
Estadual de Educacdo (CEE), considerando o Parecer n. 321/2008 — CEE, da
Céamara de Educagéo Bésica, aprovado em 23 de outubro de 2008.

Quanto aos Planos dos Cursos, constatou-se a previsao da formacgéao do
Técnico em Turismo e Hospitalidade e em Gestao e Empreendedorismo em cursos
na forma integrada ao Ensino Médio com a carga horéria total de 4.600 e 4.200
horas/aula, respectivamente, acrescidas, em ambos os cursos, de 300 horas de
Estagio Supervisionado’”.

A Escola A possui uma infraestrutura composta por 13 salas de aula,
Laboratério de Quimica e Biologia, Laboratério de Informatica, Sala de Video,
Refeitério, Biblioteca, Auditério, Sala de Professor, Sala da Secretaria, Sala da
Diretoria e Quadra de Esportes. Contudo, carece de uma reforma em sua estrutura
fisica, tanto em area interna quanto externa. Possui seguranca privada, pois esta
localizada em &rea de recorrentes assaltos.

Em 2010 atendeu em torno de 950 alunos, contando com

aproximadamente 45 professores, equipe pedagdgica e pessoal administrativo.

®Conforme Resolugdo n. 274/2003 — Conselho Estadual de Educacdo do Maranh3o.
""Estado do Maranhao, 2008.
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Ocupa a posicado n. 13.511, com média total de 502, 63, no ranking completo dos
colégios no ENEM’®. Quanto a oferta de cursos em 2010, observa-se que:

Tabela 4 - Total de cursos, turnos, séries da Escola A em 2010:

Curso Turno 12 Serie 22 série 32 série Total
Geral Matutino 05 03 02 10
Vespertino 05 03 01 09
Noturno 01 02 02 05
Integrado Matutino - - 02 02
EJ Noturno 03 01 - 04

Fonte: Secretaria da Escola/2010.

Nessa escola aplicou-se 11 questionarios com os alunos de 01 (uma)
turma constituida por 13 alunos do Curso de Educacgéao Profissional Técnica de Nivel
Médio habilitacdo em Gestao e Empreendedorismo, na forma integrada ao Ensino
Médio, cuja matricula inicial era de 33 alunos e, com 19 alunos de uma turma do
Curso de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio habilitacdo em Turismo e
Hospitalidade, na forma integrada ao Ensino Médio, constituida por 22 alunos, mas
com matricula inicial de 36 alunos no ano de 2010. 11 professores responderam o
questionario, além do (a) coordenador (a) de cada um dos cursos técnicos e 01
(uma) supervisora escolar com atuagao no turno matutino. Nao mantive contato com
a supervisora do turno vespertino.

Na pratica, o funcionamento dos cursos ocorreu da seguinte forma nessa
Escola A: os estudos dos componentes curriculares gerais do Curso de Gestao e
Empreendedorismo ocorreram no turno vespertino e os estudos dos componentes
curriculares especificos (profissionalizantes) em trés manhds. J4 no Curso de
Turismo e Hospitalidade, os estudos dos componentes curriculares gerais eram
realizados no turno matutino e os estudos especificos em trés tardes, cada curso
sob a coordenacdao de um professor indicado pela gestora geral. Quantos aos
critérios para essa indicacdo, ndao foi possivel saber, pois a gestora que fez a
indicacao fora destituida da funcéo pelo Secretario de Educacao da época, conforme

informacdes prestadas na propria Escola. Contudo, mantive contato com a nova

’® Ver redessociais. ig.com. br/Enem/index.php?_pag _pg = 1012. Acesso em 11 de julho de 2010.
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gestora geral, na época, que pouco dispunha de informagdes sobre os cursos da
Escola A.

3.2.2 Escola B - um Curso: Curso de Educacéao Profissional Técnica de Nivel Médio
habilitacdo em Eletromecanica, na forma integrada ao Ensino Médio

A Escola B é estabelecimento integrante da rede publica estadual e, em
2010 atendeu em torno de 1.260 alunos, contando com 157 professores, equipe
pedagogica e administrativa. Possui uma infraestrutura que considero de boa
qualidade, biblioteca ampla, laboratérios, quadra interna, uma Sala de Professores,
equipada com computador e internet, bebedouro, mesa e cadeiras apropriadas.

A aprovagdo do Plano do Curso de Educacgao Profissional Técnica de
Nivel Médio habilitacdo em Eletromecanica, na forma integrada ao Ensino Médio, foi
mediante a Resolugcdo n. 070/2008, do Conselho Estadual de Educagdo do
Maranh&o, com base no Parecer n. 080/2008, do préprio conselho (MARANHAO,
2008c).

Esse curso foi estruturado em trés anos, com a carga horaria de 3.600
(trés mil e seiscentas) horas, acrescidas de 400 (quatrocentas) horas de estagio
curricular. Na prética, o seu funcionamento ocorreu igualmente aqueles da Escola
A: os estudos gerais em um turno e os estudos especificos em outro turno, mas
neste caso, sob o acompanhamento da prépria gestora geral da escola.

Quanto a oferta de cursos em 2010, observa-se que:

Tabela 5 - Total de cursos, turnos, séries da Escola B em 2010:

Curso Turno 12 série 22 série 32 série Total
Geral matutino 10 08 06 24
vespertino 10 08 06 24
noturno 10 05 03 18
Integrado* matutino - - 04 04
vespertino - - -
EJA - - - - -

Fonte: Secretaria da Escola/2010.

Na Escola B foram aplicados 43 questionarios, com os alunos do Curso
de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio habilitacdo em Eletromecanica, na
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forma integrada ao Ensino Médio, sendo 31 de uma turma e 12 de outra, ambas
compostas cada qual por 35 alunos concluintes. Nesta escola, os dados da
pesquisa foram obtidos também com a gestora geral e uma supervisora escolar, que
neste caso ndo se mostrou a vontade em prestar as informagdes pretendidas, mas o
fez rapidamente, segundo ela, por causa da sobrecarga de trabalho nos dias em que
estive na escola e, porque se voltou mais especificamente para os problemas do
Ensino Médio regular.

No entanto, as atividades docentes e discentes desse curso estavam sob
orientacdo e acompanhamento da prépria gestora geral, com quem mantive contato
permanente no periodo da pesquisa de campo. Em relacdo aos professores da
Escola B, o0 acesso néo ocorreu como esperado, pois nos dias estabelecidos pela
gestora geral ora estavam ministrando aulas, ora em horario de intervalo, ora em

reunido, o que inviabilizou a obtenc¢édo dos dados conforme se estabeleceu.

3.3 Ensino Médio na rede publica estadual maranhense: identificando os
sujeitos investigados

Na Escola A, no Curso de Educacgao Profissional Técnica de Nivel Médio
habilitacdo em Gestdo e Empreendedorismo, na forma integrada ao Ensino Médio,
oito dos 11 alunos, aos quais foram aplicados os questionarios, pertencem ao sexo
feminino, quatro em idade entre 15 a 17 anos. Porém, sete daquele total, estavam
entre 18 a 21 anos, todos solteiros. A renda mensal de 06 (seis) alunos girava em
torno de zero a um salario minimo e, de quatro alunos em torno de um a dois
salarios minimo. Em relacdo ao nivel de instrucdo do pai, trés sédo alfabetizados e
quatro concluiram o Ensino Médio, apenas um concluiu o curso superior. Quanto as
maes, sete ndo concluiram o Ensino Fundamental, trés concluiram o Ensino Médio,
nenhuma realizou estudos em curso superior.

Em relacdo ao estudo e trabalho, 10 alunos somente estudavam e um
aluno informou que estudava e trabalhava, neste caso como atendente em
lanchonete; seis realizavam atividades extra-escolares como cursos de inglés e
computacgao; desses, apenas um aluno praticava esportes. Gostam de fazer leitura
através da rede internet, seguida de revista de entretenimento. Costumam ouvir
musicas nas horas de lazer e, todos os alunos investigados cursaram o Ensino

Fundamental em escola publica, apenas um concluiu outro curso profissionalizante
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de nivel técnico.

Quanto ao mercado de trabalho, 10 alunos informaram que obtiveram
informacdes por meio da televisao.

No que se refere aos alunos do Curso de Educagao Profissional Técnica
de Nivel Médio habilitagdo em Turismo e Hospitalidade, na forma integrada ao
Ensino Médio, da Escola A, 10 sdo do sexo feminino, com idade em torno de 18 a 21
anos, oito sdo do sexo masculino com idade entre 15 a 17 anos, 19 alunos
informaram que o estado civil era solteiro. A renda familiar mensal da familia de 07
(sete) alunos correspondia a um a dois salarios minimos e de cinco alunos de zero
a um salario minimo. Os demais estavam na faixa de dois a trés e de trés a quatro
salarios minimos.

Em relacéo ao nivel de instrucao dos pais, seis possuem o Ensino Médio
completo, cinco ndo concluiram o Ensino Fundamental, apenas dois concluiram o
ensino superior, os demais alunos limitaram-se a nao responder essa questao.
Quanto as maes, 11 concluiram o Ensino Médio, porém nenhuma fez o curso superior.

Ao se tratar de estudo e trabalho, 16 alunos informaram que apenas
estudavam. Dos que trabalhavam, o faziam em assisténcia em informatica, recepgéo
e designer grafico. Quanto as atividades extra-escolares, nove afirmaram que ndo as
realizavam, mas oito disseram que sim, dentre as quais, computagdo, musica,
esportes e cursos de idiomas. Preferem a rede internet para realizagao de leitura, e
que assistem televisdo durante as horas de lazer. Todos os alunos pesquisados
cursaram o Ensino Fundamental em escola publica e, se informam sobre o mercado
de trabalho por meio da rede de internet, seguida de jornais e televiséo.

A coordenadora do Curso de Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio habilitacdo em Turismo e Hospitalidade, na forma integrada ao Ensino Médio,
também da Escola A é Bacharel em Turismo, com especializacdo em Gestao e
Hotelaria. Atua ha mais de trés anos no magistério, tendo assumido a coordenadoria
do curso a partir do primeiro semestre de 2010, por indicacdo da gestora geral na
época. Contudo, o seu contato de trabalho € de duracgéo limitada junto a SEDUC.

Destaca-se que a sua responsabilidade restringe-se ao acompanhamento
do que ocorre em relagdo ao desenvolvimento das atividades dos componentes
curriculares especificos. Exerce outra atividade, além da docéncia, atua “como
autdbnoma com vendas”. O coordenador do Curso de Educacao Profissional Técnica
de Nivel Médio habilitacdo em Gestao e Empreendedorismo, na forma integrada ao
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Ensino Médio, concluiu o curso de Administracao, cursou especializacdo em Gestao
Estratégia e Planejamento e, atua no magistério ha dois anos, tendo assumido a
Coordenacado desse curso apenas para o acompanhamento de componentes
curriculares especificos no inicio do ano de 2010, ap6s a sua contratacao para
vinculo empregaticio temporario pela SEDUC. Atuou também como professor,
responsavel pelo estagio supervisionado do curso.

Os professores respondentes foram selecionados levando-se em
consideracao tanto aqueles responsaveis pelas disciplinas especificas quanto pelas
disciplinas gerais dos cursos. A investigacdo ocorreu em intervalos das aulas no 2°
(segundo) semestre do ano de 2010. Foram 11, sendo: dois com formagdo em
Administracdo de Empresas, um em Pedagogia, um em Quimica Industrial, um em
Processamento de Dados, um em Letras, dois em Hotelaria, dois em Direito, e um
que nao a identificou, que se dispuseram responder ao questiondrio, alguns com
interesse em “contar tudo” sobre os “fatos” relativos aos cursos. quatro desses
professores informaram ja possuiam a experiéncia no magistério ha mais de 15
anos, seis se colocaram na faixa de zero a dois anos dessa experiéncia.

Em relagdo ao tempo de atuacdo na Escola A, trés informaram de dois a
trés anos; um de meses, mas sete ndo prestam essa informacdo. Finalmente, seis
exerciam outra atividade além da docéncia (consultoria juridica, publicidade,
estatistica, artesanato, advocacia) e cinco nao realizavam outra atividade além da
docéncia. Sete do total de 11 professores ndo trabalhavam em outra escola.
Contudo, nenhum dos 11 professores respondentes possui a titulagcado de mestre e
de doutor, apenas trés informaram que concluiram uma especializacdo, sem
informar qual.

Quanto a supervisora escolar respondente, exercia sua fungcao na Escola
A ja ha dois anos, sendo responsavel, no periodo da coleta destes dados, pelo
acompanhamento pedagogico dos dois cursos integrados no turno matutino, mas
apenas relacionados aos aspectos dos componentes curriculares gerais. No tuno
vespertino, esse acompanhamento era realizado pelos coordenadores do curso’,

entretanto, voltados aos componentes especificos do curso.

"0 coordenador deve conhecer o significado do Curso, bem como sua proposta adequando-a a

realidade na qual esta inserido para que possa atender as necessidades daqueles que estdo
participando do curso e consequentemente para a elevacdo da qualidade educacional”. Dentre as
atribuicées do coordenador, destaca-se “discutir as diretrizes do projeto pedagodgico do curso em
parceria com diretores, técnicos e professores” (MARANHAOQ, 2009). Entretanto, ndo identifiquei nos
momentos da investigacdo a ocorréncia dessa discussao e nem o seu planejamento.
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A despeito “dessa divisdo de tarefas”, aqui cabe recorrer-se a Machado
(2010) sobre a possibilidade de éxito de um trabalho integrado. Segundo a autora,
essa questdo passa pelo entendimento consensual que os educadores do ensino
médio e do ensino técnico possam construir sobre alguns pontos de partida
fundamentais, dos quais o anterior € base. Assim, & fundamental ocorrer certa
convergéncia sobre que ser humano e que profissional se quer formar, como
também quais estratégias seriam as mais indicadas para traduzir operacionalmente
os valores e as perspectivas que foram priorizados (MACHADO, 2010).

O planejamento, a organizagéo, a sistematiza¢do, o controle e a orientagao
do processo didatico, da atuacao docente e da atividade cognoscitiva dos
alunos precisam se mostrar com coeréncia interna e evidenciar, de forma
consistente, a construgcdo intencional desses sentidos e perspectivas
(MACHADO, 2010, p. 83).

Portanto, a integracao, conforme Bernstein (apud Ramos, 2005, p. 114),
coloca as disciplinas e cursos isolados numa perspectiva relacional, de tal modo que
o abrandamento dos enquadramentos e das classificagdes do conhecimento escolar
promove maior iniciativa de professores e alunos, mais integragdo dos saberes
escolares com os saberes cotidianos, combatendo assim, a visao hierarquica e
dogmatica do conhecimento. Senso assim, aquela “divisdo de tarefas” a que se
refere ndo converge com essa perspectiva de um curriculo integrado.

Na Escola B, no Curso de Educacgao Profissional Técnica de Nivel Médio
habilitagdo em Eletromecénica, na forma integrada ao Ensino Médio, 21 sdo do sexo
masculino e 22 do sexo feminino. Quando da aplicagao do questionario, 22 estavam
em idade de 15 a 17 enquanto 21 alunos se encontravam entre 18 a 21 anos, todos
solteiros, 17 deles com renda familiar mensal em torno de 0 (zero) a um salario
minimo, seguida da renda de um a dois salarios minimos de 12 anos.

Em relacédo ao nivel de instrucdo do pai, constatou-se que 17 possuem o
Ensino Médio completo, porém 14 n&o concluiram o Ensino Fundamental, tendo
penas 05 (cinco) deles concluido um curso superior. Quanto as maes, 22 possuem o
Ensino Médio completo, duas concluiram o curso superior, contudo nove nao
chegaram a concluir o Ensino Fundamental e sete o Ensino Médio.

Do total de alunos pesquisados, 41 apenas estudavam, 31 nao
responderam se realizavam atividades extra-escolares. Os quatro alunos que
responderam esta questdo disseram que realizavam atividades relacionadas a
idiomas e computacédo. Informaram, ainda, por ordem de preferéncia os tipos de
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leitura que mais gostavam de fazer -, a biblia em primeiro lugar, seguida da rede
internet e jornais. Ouvir musica € o que costumam fazer nas horas de lazer, seguida
de leitura e conversa com os colegas.

Quanto ao Ensino Fundamental, 36 alunos informaram que concluiram
em escola publica e, em relacdo ao mercado de trabalho, disseram que obtiveram
informacdes pela rede internet, televisdo e escola.

A Unica gestora que compde o quadro dos respondentes concluiu o curso
de Pedagogia, é especializada em administragdo e magistério superior. Com uma
experiéncia de mais de 28 anos de atuagcdo em escola publica, e de 10 anos
atuando como professora e coordenadora pedagdgica na Escola B. Concorreu as
eleicdes para escolha dos gestores escolares em 2003, tendo sido eleita.

Finalmente, quanto ao perfil dos alunos das Escolas A e B e ao seu
contexto socioeconémico e cultural, o que se percebe € que possuem varios pontos
comuns: a maioria é do sexo feminino, em idade de 18 a 21 anos, com o pai € a mée
portadores de escolaridade média. Tém renda entre zero a um salario minimo e
realizaram os estudos fundamentais em escola publica, além de recorrerem a rede
internet para obtencdo de informacdes sobre o mercado de trabalho. Poucos

praticam esportes, mas gostam de ouvir musica nas horas de lazer.

3.4 O Ensino Médio Integrado na rede publica estadual maranhense:

identificando a fala os sujeitos

Perguntados sobre os motivos que os levaram a optar pelo Ensino Médio
Integrado, o desejo de profissionalizacao para ingresso no mercado de trabalho foi
0 que se pds como o mais indicado pelos alunos dos trés cursos®®, seguido da
opcao de que trata da possibilidade de ter uma formacao geral e profissional técnica.

Em relacdo a proposta pedagdgica do curso, 10 respondentes do Curso
de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio habilitagdo em Gestdo e
Empreendedorismo, na forma integrada ao Ensino Médio, a desconhecem, porém
13 alunos do Curso de Turismo e Hospitalidade, ambos da Escola A, informaram
que a conhecem por intermédio do “coordenador da escola”. Na Escola B, 20 dos 43

alunos pesquisados responderam que ndo a conhecem, no entanto, em se tratando

¥Cinco alunos do Curso de Gestdo e Empreendedorismo de 11 respondentes, 17 do Curso de Turismo e
Hospitalidade, do total de 19 alunos e, 27 do total de 43 alunos respondentes do Curso de Eletromecanica.
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do tempo de duracdo do curso apenas aqueles do Curso de Gestdo e
Empreendedorismo consideram-no inadequado para “as aulas praticas”, opinidao
partilhada por 29 respondentes do Curso de Eletromecanica da Escola B.

Em nenhum momento da investigacdo foi possivel ter acesso as
propostas pedagogicas dos cursos das trés escolas na quais se realizou a pesquisa
de campo, e as razdes foram: Na Escola A o coordenador do Curso de Gestao e
Empreendedorismo levou-a para casa, o armario no qual essas propostas foram
arquivadas apenas a gestora geral possuia a chave para abri-lo, que recém
designada para a fungcado, em mais de um momento de realizacdo desta pesquisa,
nao foi localizada na escola. Na Escola B, essa questdo era sempre transferida para
o préximo retorno desta a escola.

Quanto a identificacdo, importancia e dificuldades em relacdo as

disciplinas®', se manifestaram assim:

Tabela 6 — Das disciplinas: identificacao, importancia, dificuldades

Curso Mais Identificacao Menos Mais Menos Dificuldades
identificacao importante importante

Eletromecéanica Auto Cad Controle de Estagio Nenhuma Resisténcia
Qualidade Supervisionado de materiais

Gestéao e Marketing e Gestao de Marketing e Nenhuma Métodos e

Emprendedorismo Propaganda Pessoas Propaganda Técnicas

Turismo e| Empreendedorismo| Projeto Eletivo | Planejamento Nenhuma Métodos e

Hospitalidade e Planejamento Estratégico Técnicas

Estatégico

Pertinente destacar-se que sao 23 disciplinas, além do estagio
supervisionado, que compuseram o curriculo do Curso Gestao e Empreendedorismo
da Escola A. Na ultima série desse curso foram 17 disciplinas, além do estagio
supervisionado. Quanto ao Curso de Turismo e Hospitalidade, também da Escola A,
22 disciplinas compuseram o curriculo, além do estagio, sendo 15 na ultima série e

mais o estagio supervisionado.

80 Conselho Nacional de Educacéao assinalou pelo Parecer CNE/CEB n. 38/2006, que tratou da
inclusdo obrigatéria da Filosofia e da Sociologia no curriculo do Ensino Médio, a diversidade de
termos correlatos utilizados pela LDB. Sao empregados, concorrentemente e sem rigor conceitual,
os termos disciplina, estudo, conhecimento, ensino, matéria, conteudo curricular, componente
curricular. Esse parecer havia retomado o Parecer n. CNE/CEB n.5/97 (que tratou de Proposta de
Regulamentacdo da Lei n. 9.394/96), o qual, indiretamente, unificou aqueles termos, adotando a
expressdo componente curricular. Considerando outros pareceres (CNE/CEB n. 16/2001 e
n.22/2003), o Parecer n. 38/2006 assinalou que nao ha, na LDB, relacdo direta entre
obrigatoriedade e formato ou modalidade do componente curricular (seja chamado de estudo,
conhecimento, ensino, matéria, conteldo, componente ou disciplina) (BRASIL, 2009, p. 12).
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A disposicao em identificar essas questdes relacionadas as disciplinas
dos cursos tem a intencdo de se destacar que embora tenham sido planejados
considerando os quatro eixos estruturantes do curriculo (comunicagdo em
linguagem, ciéncias exatas e da natureza, ciéncias humanas e formagéo
profissional), na pratica, conforme se observou, foi mantida a sua estruturagdo por
disciplinas, segmentadas, justapostas, sem articulacao.

A avaliacdo que se faz é que houve uma sobrecarga de conteudos e
atividades para o aluno, pois na perspectiva de um curso integrado “ndo se trata de
somar curriculos e/ou as cargas horarias [...], mas sim de relacionar, internamente a
organizacao curricular e do desenvolvimento do processo ensino — aprendizagem,
conhecimentos gerais e especificos; cultura e trabalho; humanismo e tecnologia
(RAMOS, 2010, p. 51).

Quanto as dificuldades dos alunos dos trés cursos das escolas desta
pesquisa foram relacionadas aquelas referentes ao ndo entendimento do conteudo
administrado, pois o consideram complexo. Outra dificuldade apontada esta
relacionada a falta de afinidades com as disciplinas indicadas por eles, mas o bom
desempenho e a capacidade do professor foram apontados pelos respondentes com
a maior causa da identificacao.

Perguntados sobre se existe relacdo entre os conteudos de formacao
geral e os de formacéao profissional, os respondentes dos trés cursos apontaram que
existe essa relagao, consideram-na “importante e exigida pelo mercado de trabalho”.
Quando se referem aos conteudos ministrados, se atenderam as exigéncias da
formagdo profissional para o mundo do trabalho, os 43 alunos respondentes do
Curso de Eletromecanica da Escola B se mostraram divididos, 15 alunos afirmaram
que sim, porém 15 disseram que nado, que é inexistente e, “que sé ocorrera na
empresa”. J& os alunos da Escola A, dos dois cursos pesquisados, afirmaram que
existe essa relacéo.

Essas questbes sao importantes para repensar o0 processo educativo
escolar, que “deve ter como fundamento o carater social do homem, como ser
histérico e social, que se produz ao produzir e reproduzir a vida social’, afirma
Correa (2005, p. 138). Adotar esse fundamento como base implica considerar que
as relagdes sociais e materiais contribuem muito mais do que a transmisséo de
conhecimentos curriculares oficias, para a formag¢ao dos nossos jovens, e orientar o

trabalho docente nessa direcdo, em todos 0s espacos — tempos escolares, afirma a
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autora. Contudo, néo foi dessa forma que pude observar no campo da pesquisa.

Quanto a participagcdo em algum “Projeto de Atividades” desenvolvido
pelos professores, os respondentes dos dois cursos da Escola A responderam que
nao participam, contudo um aluno informou a sua participacdo em um “Projeto”
sobre “promocdo de festas em datas comemorativas” no Curso de Gestdo e
Empreendedorismo, também de um “projeto” sobre “conservagédo do centro histérico
da cidade de Sao Luis” desenvolvido pelo Curso de Turismo e Hospitalidade, porém
eles nao foram desenvolvidos de forma integrada com varios professores, afirmaram
0s respondentes.

Foi possivel identificar junto a trés respondentes do curso Técnico em
Eletromecanica a participacdo na Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia. Citam,
ainda, os Projetos sobre “Optica”, “carros tunados”, e “fabricacdo de 6leo de cozinha
na fabricagdo de sabdo”, que envolveram varios professores, contudo, nao
expressam mais informagdes sobre referidos “projetos”.

Os trabalhos de grupo foram apontados como a metodologia mais
utilizada pelos professores dos trés cursos, seguidos das visitas técnicas, das aulas
praticas em laboratorios e da aula expositiva. Contudo, o quadro branco foi o recurso
didatico mais utilizado nos cursos, informaram os alunos dos cursos pesquisados.
Quanto aos instrumentos utilizados pelos professores para a avaliacdo da
aprendizagem, identificou-se que a prova escrita foi a mais indicada pelos alunos,
seguida do trabalho em grupo.

Interessou-me sobre o estagio curricular supervisionado, se sabiam da
existéncia de celebracdo de convénio com empresas etc. para a sua realizacao,
obtendo-se resposta afirmativa pelos alunos.

O estagio curricular supervisionado foi planejado para ser realizado no
contraturno escolar, totalizando 480 horas anuais distribuidas em dois semestres
letivos: no primeiro, com 8 horas/aulas semanais exploradas em quatro dias da
semana (2h/a por dia), por meio de exposigdes dialogadas no interior das escolas e
visitas técnicas (total: 160h/a); no segundo semestre, 16 horas/aulas semanais
exploradas em quatro dias da semana nos campos de estagio supervisionado (total:
300 h/a) e 20h/a para sistematizacdo e apresentagcdo do relatério de estagio
(MARANHAO, 2008b, p. 4).

Esse é 0 aspecto legal, entretanto, no plano pratico se constatou que os

alunos dos trés cursos integrados ndo estavam realizando o estagio curricular
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obrigatério no periodo da investigacao, tendo sido informada pela Coordenadora do
Curso de Turismo e Hospitalidade da Escola A que os alunos concluintes do ano de
2009 sequer receberam o certificado de conclusdo do curso integrado. A propria
SEDUC néo providenciara o seguro contra acidentes pessoais para os alunos, uma
exigéncia formal para a realizacdo dos estagios,® afirmou a referida Coordenadora.
Neste caso, em conversa informal com a secretaria da Escola A, fui informada que
os alunos recebem o certificado, quando solicitado, mas contendo apenas as
informacdes referentes aos componentes curriculares gerais.

Esta € uma questdo que se pde como relevante, pois a formacgéo
integrada nas escolas da rede publica requer a discussdo e elaboracdo das
estratégias académico - cientificas de integracdo. Sendo assim, Ciavatta (2005)
apresenta alguns pressupostos para a realizacdo da educacgao profissional como
formacao integrada e humanizadora. Um desses pressupostos é aquele que trata da
adesdo de gestores e de professores responsaveis pela formacdo geral e pela
formacéao especifica:

Tanto os processos de ensino- aprendizagem como de elaboracao
curricular devem ser objeto de reflexdo e de sistematizacdo do
conhecimento através de disciplinas basicas e do desenvolvimento de
projetos que articulem o geral e o especifico, a teoria e a pratica dos
conteudos, inclusive com o aproveitamento das licbes que os ambientes de

trabalho podem proporcionar (visitas, estagios etc.) (Ciavatta (2005, p.
100).
Mas se a instituicdo n&o faz cumprir 0 que esta inserto nos dispositivos da
Lei n. 11.788/2008, a quem cabe recorrer? E imperativo para a escola “se preparar
para a logistica dos estagios, necessaria para dar cumprimento das suas atribui¢cdes
previstas no artigo 7° da Lei n. 11.788/2008” (BRASIL, 2009, p. 20). O estagio € ato
educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de trabalho, que visa a
preparacao para o trabalho produtivo [...] (art. 1°, idem) e, que faz parte do projeto
pedagdgico do curso, além de integrar o itinerario formativo do educando (§ 1° do
artigo 19, idem).
Portanto, a avaliacdo que fizeram dos seus cursos integrados é que
prepararam para o0 mercado de trabalho, opcdo em maior escolha, seguida daquela

%A SEDUC em Aviso de Licitacao, convite n. 004/2011, divulgado em 14 de maio de 2011 pelo jornal
O Estado do Maranhdo em Economia, 10, solicita Servicos de Seguro de Vida de Acidentes
Pessoais Coletivo para estagiarios do Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional da Rede
Publica Estadual de Ensino.
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que possibilita articulacdo entre a formacao geral e a preparacédo para o mercado e
trabalho.

Interessou-me também se a Escola A possui o projeto pedagdgico. Os
respondentes, com excecao da Coordenadora do Curso de Turismo e Hospitalidade,
informaram de sua existéncia, porém obtiveram-na por meio da direcao da escola. A
supervisora escolar informou que “leu o documento”, mas nao participou de sua
elaboracdo, o mesmo pode-se afirmar dos professores, pois embora afirmem de sua
existéncia, ndo participaram de sua elaboracao. A gestora geral da Escola B afirmou
que ele existe, tendo sido elaborado com os professores “por area, orientando as
discussoes e sugestdes”.

Nesse sentido, pergunto: qual a compreensao dos respondentes sobre 0
projeto pedagoégico? Teria a participacao de todos os sujeitos da escola? O projeto
politico-pedagogico deve se constituir na referéncia norteadora, em todos os
ambitos, da acao educativa da escola, porém se observou nas Escolas A e B que
“guarda-lo” tornou-se mais seguro. Ocorre que ele se faz mais presente no plano
conceitual do que no processo educativo escolar. Esta € uma questao que deveria
ser respondida pelo gestor escolar, importante protagonista para que ele seja bem
sucedido.

Quando perguntados se conhecem a Proposta Pedagdgica do Ensino
Médio Integrado a Educacao Técnica de nivel médio, a supervisora escolar e 0s
coordenadores responderam que a conhecem; e ao serem indagados como
obtiveram conhecimento da mesma, as respostas foram as seguintes: “por meio de
cursos promovidos pela SEDUC” e a que direcdo “Ilhe passou a documentagao”,
respectivamente. Os professores afirmaram que a conheceram em reuniées com a
direcao geral e pela rede internet, porém nao tiveram nenhuma participacdo em sua
elaboracao.

Essa é uma questao que se infere, pois se ha de trabalhar na preparacao
dos professores e demais sujeitos educativos. A manutencdo dos principios da
integracdo e a coeréncia nas acdes sdo um desafio e um objetivo a ser
permanentemente buscado por todos.

Ao voltar-se para a concepc¢ao de Ensino Médio Integrado, a gestora geral
da Escola B afirmou que é uma “oportunidade para o aluno da classe baixa e média
para ingressar no mercado de trabalho e que ndo impede de ingressar na

universidade; o aluno estuda todas as disciplinas do nucleo comum”. Os professores
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respondentes da Escola A véem-na como “uma oportunidade boa para os alunos
terem um curso e uma qualificacdo, para que posteriormente possam se especializar
e entrar no mercado de trabalho”.

Mas identificamos aqueles que a conceberam com aquele “que precisa de
condicGes oferecidas pela escola para que ocorra e que se trata de um ensino em
tempo integral que seja manha e tarde com atividades educacionais e recreativas”.

O Coordenador do Curso Gestdao e Empreendedorismo da Escola A o
concebe como aquele “que a énfase profissional € o mercado de trabalho, e que
prepara o aluno ja para uma visdo de mercado”. Para a Coordenadora do Turismo
e Hospitalidade “o curso é muito bom porque o aluno tem mais essa possibilidade
que é o técnico profissionalizante, porém a clientela tem muita dificuldade, embora
com o curso, as oportunidades aumentam”. Outra concepcao, e a da supervisora
escolar, de que “o aluno recebe a formagao do ensino médio junto a outra formacao
especifica para a area profissionalizante escolhida”.

Como se Vvé, existe certa convergéncia no que se refere a funcao do
Ensino Médio Integrado, pois para os professores, supervisora escolar e
coordenadores de curso da Escola A € a preparagao para o mercado de trabalho. A
gestora geral da Escola B também assim se manifesta.

Infere-se que deve ser revista a relacdo da escola com o trabalho: ao
invés de pensar em formar para o mercado de trabalho, deve-se tomar o mundo do
trabalho como elemento da reflexdo na escola para que o aluno possa, de fato,
intervir na realidade, que dela € parte e totalidade.

Quanto a adesdo das Escolas A e B ao Ensino Médio Integrado, os
respondentes das Escolas A e B afirmaram que ocorreu em 2006, exceg¢ao a
coordenadora do curso de Turismo e Hospitalidade que afirmou desconhecer,
também nada sabia sobre quais 0s sujeitos que a decidiram; igualmente informado
pelo Coordenador do Curso de Gestao e Empreendedorismo.Para a gestora geral e
supervisora escolar, foram os gestores publicos estaduais que decidiram assim.

Dos 11 professores da pesquisa de campo, apenas um se manifestou
afirmando “que no ano de 2006 houve esclarecimento com a relagdo do Ensino
Médio e a Educacao Profissional”, contudo, ndo informou quem o fez. 06 (seis)
respondentes informaram como e quando ocorreu a adesdo da instituicdo pelo
Ensino Médio Integrado, porém, identificou-se que quatro ndo sabiam como e quem
decidiu pela sua oferta.
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Outra questao € a que se refere ao planejamento, se o fazem por area. 08
(oito) responderam que ocorre “quinzenalmente, com a participagdo do coordenador
para estruturar as atividades e organizar os horarios”. Mas identificou-se junto a
Coordenadora do Curso de Turismo e Hospitalidade que aqueles da “educacao geral
nao realizavam o planejamento com os de formacao especifica” e, que no inicio do
curso o planejamento era realizado semanalmente, passando a sé-lo no final de
cada més, sem a participacdo da equipe pedagdgica da instituicdo. No entanto,
segundo os professores, a equipe pedagdgica o faz para “corrigir erros”

Contudo, conforme a supervisora escolar, o planejamento ocorria
mensalmente, tendo a sua participacdo e da gestora adjunta. Essa participacéo a
que se refere corresponde o0 acompanhamento ao coordenador do curso,
observando as cadernetas escolares, o planejamento. Na Escola apenas um, essa
atividade se da bimestralmente “com orientagdo pela equipe pedagodgica”.

Em relagdo aos programas das disciplinas, pretendeu-se saber se foram
elaborados com base nos referenciais do ensino médio e da educacao profissional.
A resposta da gestora geral é que “muitos professores ndao sado do quadro
permanente”, mas segundo a coordenadora do Curso de Turismo e Hospitalidade,
os professores “seguem a ementa feita por técnicos da SEDUC”, ja para o
coordenador do Curso de Administragdo e Empreendedorismo, “a énfase é na area
profissional e cada area faz suas ponderacdes”. Para a supervisora escolar, “se
observarmos os Projetos dos Cursos, percebemos certo equivoco nos curriculos,
principalmente em relagédo a disciplina “Projeto Eletivo™.

Quanto aos professores, identificou-se que um “ndo tem conhecimento se
0s programas estdo baseados nos referenciais, mas ele acredita que estao neles
baseados”, outro afirmou “que nado sabe a respeito de”. Os demais nao se
manifestaram.

Em face dessas contradicées, seriam necessarios, do ponto de vista
organizacional, que os diversos conhecimentos sejam desenvolvidos integrados,
tendo o trabalho como o principio integrador daquelas dimensdes constitutivas da
pratica social (ciéncia e cultura). Este desafio deve ser constituido processualmente
pelos sistemas e instituicbes de ensino, visando a préaticas curriculares e
pedagdgicas que levem a formacgéo plena do educando e possibilitem construgdes
elevadas, mediante a apropriacdo de conceitos necessarios a intervencao
consciente na realidade (RAMOS, 2010). Para tanto, é fundamental que a
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separacao entre o geral e o especifico seja desconstruida.
Mas ao se perguntar aos professores se compreendem a integracao,
responderam afirmaram, contudo, somente trés elaboraram seus comentarios,

como:

Os assuntos devem ser trabalhados de forma integrada para melhor
aproveitamento dos contetdos (Professor 01).

Acredito que esteja relacionada com uma formagdo que prepare para o
exercicio da cidadania (Professor 02).

E a forma contextualizada do que se aprende com o mercado de trabalho
(Professor 03).

Essa & uma das responsabilidades da direcado da escola, informa a
gestora geral da Escola B, porém, alguns professores nao a compreendem. O
Coordenador do curso de Gestdo e Empreendedorismo “acredita que eles sé tém
nocao que além da educagéao profissional, tem que ter visdo de integragéo de todos
os professores. Para tanto, existe o planejamento”.

Portanto, “a integracao nao é sé6 curricular. Ela precisa ser também feita
no planejamento com todas as &reas do conhecimento”, afirma a supervisora
escolar.

Considero um avanco a possibilidade da articulagdo mediante o Ensino
Médio Integrado com a aprovacao do Decreto n. 5.154/2004, no sentido de romper a
separacao entre educacao basica e educacao profissional, entre formacéao geral e
profissional. Mas é preciso explicar o que se entende por integracdo. “E tornar
integro, tornar inteiro, o qué”? (CIAVATTA, 2005, p. 84). A palavra toma sentido
moral em alguns usos correntes, afirma a autora e, em se tratando da ideia de ser
integro remete a inteiro, completo, reto, imparcial. Contudo, ndo é essa a

perspectiva da integragdo de que se trata.

O sentido é de completude, de compreensao das partes no seu todo ou da
unidade no diverso, de tratar a educagao como totalidade social, isto €, nas
multiplas mediagbes historicas que concretizam os processos educativos.
No caso da formacao integrada ou do ensino médio integrado ao ensino
técnico, queremos que a educacao geral se torne parte inseparavel da
educagao profissional em todos os campos onde se d& a preparagdo para o
trabalho [...] (CIAVATTA, 2005, p. 84).

Portanto, a integracao que se defende é aquela que toma o trabalho como
principio educativo, isto €, como organizador da concep¢ao de educacao em todos
0s niveis, com a intencdo de superar a dicotomia trabalho manual/ trabalho
intelectual, “de incorporar a dimensdao intelectual ao trabalho produtivo, de formar
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trabalhadores capazes de atuar como dirigentes e cidaddaos” (GRAMSCI apud
CIAVATTA, 2005, p. 84).

Outra questao levantada junto aos sujeitos da pesquisa é em reacdo as
dificuldades para implantacdo e oferta do Ensino Médio Integrado. Foram
apontadas pelos respondentes, em relacdo as condicbes humanas que “os
profissionais da educacdo publica sdo desmotivados: salarios baixos e falta de
recursos para o ensino de qualidade” (supervisora escolar).

Constatou-se como dificuldade, pelos Coordenadores de Cursos da
Escola A, a mudanca de gestores (geral e adjunto) e a falta de apoio por parte dos
técnicos da SEDUC para execucdo do estagio curricular. Em relagdo a SEDUC,
conforme os Coordenadores, por causa do atraso do encaminhamento do protocolo
para assinatura de contrato relativo “ao seguro de vida” dos alunos, além da falta de
informacdo sobre o repasse dos recursos financeiros para alimentacdo, para
melhoria do laboratério de informatica e para construgdo de refeitdério. nove
professores nao responderam essa questao, mas dois consideram como dificuldade
“a falta de professores efetivos e qualificados”.

O apoio financeiro para a implantacdo de Ensino Médio Integrado a
Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio foi mediante convénios no ambito do
PRODEB - Programa de Desenvolvimento da Educacao Basica (BRASIL, 2009).
Entretanto, as informacdes sobre os recursos financeiros ndo foram disponibilizadas
pelas escolas nas quais se realizou esta pesquisa, pois ndo foram encontradas as
pastas com os documentos comprobatérios. As informagbdes do governo federal é
que foi repassado ao Maranhdo o montante de R$ 220, 000,00 para adequacéo da
infra-estrutura, capacitacéo, materiais, entre outros (BRASIL, 2009).

As dificuldades materiais identificadas na Escola A foram as relacionadas
ao laboratério de informatica que necessita de reestruturagdo, pois as mesas e
cadeiras nao sao adequadas, de poucos livros especificos disponiveis na biblioteca,
da falta de recursos para alimentacao e de instrumentos audiovisuais.

Quanto a acado integrada com empresas/instituicdes, segundo os
respondentes da Escola A, foram firmados convénios por intermédio da SEDUC com
algumas empresas locais. Os professores afirmaram da inexisténcia de acao
integrada, entretanto a gestora geral da Escola B informou que essa é uma iniciativa
da direcao da escola que busca parcerias com varias empresas locais.

Finalmente, procurou-se saber, sobremaneira, se existem avangos em
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relacdo ao Ensino Médio Integrado. Para a gestora geral da Escola B e para
Coordenadora do Curso de Hotelaria e Hospitalidade, da Escola A, existem avancos,
pois os “alunos passam a ter conhecimento de uma area que nao conheciam, nao
ficam apenas no basico, vao ser técnicos”, além da “insercdo imediata nas empresas
para execucdo de estdgios remunerados”, afirmaram as respondentes,
respectivamente. Entretanto, para os respondentes (professores, Coordenador do
Curso de Gestao e Empreendedorismo e supervisora escolar), 0s avancos sao
inexistentes. Solicitou-se, ainda, que fizessem suas consideracbes e sugestoes,
questdao completamente ignorada pelos professores. Para a gestora geral, “o estagio
deveria ser ndo de responsabilidade da escola”, enquanto que para um dos
Coordenadores, a SEDUC “deveria rever sua postura de nao levar a sério 0 curso
integrado, porém sabe que isso nao vai mudar”’; ja para o outro Coordenador, “o
curso integrado deveria fazer parte da escola, ndo ficar a margem”, o “ideal € que
fizessem concurso para efetivar os professores”. Finalmente, segundo a supervisora

da Escola A:

No inicio, a proposta foi animadora para as familias e corpo docente. Com o
tempo, a falta de acompanhamento da SEDUC fez os cursos
profissionalizantes cairem numa rotina de trabalho descontextualizada e
conteudista. Os alunos nao estdo preparados para a realidade do mercado
atual, o que preocupa bastante, pois somos e fomos responsaveis por esta
formagao (supervisora escolar).

Com base no exposto, infere-se que a priorizagcdo do Ensino Médio
Integrado na rede publica estadual maranhense ndo se efetivou. Esta questédo
remete a reflexao feita por Kuenzer (2010, p. 863) sobre as dificuldades que tém
pautado os processos de construcdo de uma proposta de qualidade do ensino médio
integrado, na perspectiva dos que vivem do trabalho, que ndo podem ser resolvidas
por solu¢des pedagdgicas, uma vez que a ruptura entre o trabalho intelectual e a
atividade pratica, esta na raiz da constituicdo do modo de producéao capitalista. Na
realidade maranhense esta imbricada também as questbes politicas, pois 0 Ensino
Médio Integrado foi instituido no contexto de um governo que se promoveu
“oposicionista” no ano de 2006. Convém refletir sobre esta questao.

Entretanto, as expectativas ao término do curso, segundo os alunos, foi o
de conseguir um bom emprego. No entanto, informaram da pretensao em ingressar
numa universidade, especificamente na Universidade Federal do Maranhdo, em
cursos afins. Para finalizar, informaram que estdo preparados para ingressar no

mercado de trabalho.
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Apesar disso, a SEDUC né&o abriu vagas para o curso integrado no ano
letivo de 2011, porém o governo do estado criou o Programa Maranhé&o Profissional
(2010), considerado “um instrumento de gestdo para a formacao profissional no
ambito estratégico e operacional com agbes voltadas para suprir as demandas por
contratacbes dos empreendimentos implantados e em fase de implantagdo no
Maranhao”.

Os niveis de formagdo serdo: a formagdo inicial e continuada, a
capacitacao técnica, a capacitacdo tecnoldgica, a graduacao e a pdés-graduacao.
Nesse sentido, as politicas e agbes governamentais se voltam para a
profissionalizacéo de jovens e adultos, mas por intermédio de outro sistema, paralelo
ao sistema educacional. Nesse sentido, os investimentos sociais, técnicos e
financeiros ficardo bem distantes da escola da rede publica estadual maranhense.

Essa iniciativa do governo maranhense provoca muitas reflexées. Uma, a
mais contundente, conforme Frigotto é a da necessidade de se desconstruir
primeiramente, no imaginario das classes populares, o entulho ideol6gico imposto
pelas classes dominantes da teoria do capital humano, da pedagogia das
competéncias, da empregabilidade, do empreendedorismo e da ideia que cursinhos
curtos profissionalizantes, sem uma educagéo basica de qualidade, os introduzem
rapido no emprego (FRIGOTTO, 2005, p. 77).

Dessa forma, com os alunos da Escola A e Escola B buscou-se a
identificagdo e o contexto socioeconémico e cultural em que estdo situados e as
impressées acerca dos cursos escolhidos (os motivos da opgédo pelo curso
integrado, se conheciam ou ndo a proposta pedagodgica, se o tempo de duragéo foi
adequado ou nao, quais as disciplinas com mais ou menos identificacdo e as mais
ou menos importantes, se existiu ou nao relacao entre os conteudos de formacao
geral e de formagcdo especifica, se atenderam as exigéncias da formagao
profissional para o mundo do trabalho, se participavam ou ndo de algum projeto
(integrado ou nao) desenvolvido pelos professores, qual a metodologia e recursos
didaticos utilizados pelos professores, 0os seus instrumentos de avaliacao, se sabiam
ou nao da existéncia de convénios para realizacdao do estagio curricular, se ja
estavam realizando ou ndo o estagio curricular, a avaliagdo dos mesmos sobre 0
Ensino Médio Integrado e o que esperavam ao final do curso). Pretendeu-se saber
menos sobre as questdes relacionadas ao desenvolvimento do curriculo dos cursos,

priorizando-se mais a concep¢ao, a organizacao, as possibilidades e desafios dessa
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experiéncia na rede publica estadual maranhense.

Com os demais sujeitos (gestora geral, coordenadores, técnicos e
professores) decidiu-se saber qual a formacao, o tempo de experiéncia profissional
em educacdo e de atuacdo nas escolas, se exerciam alguma atividade além da
docéncia, se trabalhavam em outras escolas e de qual rede (estadual, municipal,
particular ou federal). Aos dados de identificacédo, integram os referentes as escolas
e aos cursos integrados, a saber: se a instituicdo possuia ou nao projeto
pedagdgico, se participaram ou ndo de sua elaboracdo, se conheciam ou nédo a
proposta curricular do Ensino Médio Integrado a Educagédo Profissional, como
tomaram conhecimento e, se participaram de sua elaboragdo. Perguntou-se, ainda,
qual a concepcao de ensino médio integrado, como e quando ocorreu a adesao da
instituicdo pelo curso integrado, quem/ quais decidiu/decidiram pela oferta do curso,
se os professores faziam planejamento por area, se a equipe pedagodgica participava
ou nao desse planejamento, se o0s programas das disciplinas seguiam o0s
referenciais do Ensino Médio e da Educacéao Profissional, se compreendiam ou nao
0 que é integracao, as dificuldades e os avancos, se existiu ou nao, e as sugestoes.

Como se vé foram muitas questbes, algumas respondidas, outras nao,
mas ao confrontar os dados da “fala” dos alunos, professores, técnicos e
coordenadores, a intencdo foi a de identificar e compreender as contradicées e
mediacdes, as multiplas determinacdes que constituem o Ensino Médio Integrado na
escola publica da rede estadual maranhense.

Portanto, a construgcdo de uma proposta de oferta do Ensino Médio
Integrado numa realidade educativa, marcada por disputas e dificuldades, € um dos
maiores desafios. Entendo ainda que a compreenséo limitada do que se concebe
como integracao pelos sujeitos da investigacdo das Escolas A e B, principalmente
pelos professores Escola A se mostrou também com um grande desafio, mas
segundo Machado, é preciso saber aproveitar a oportunidade “para renovar e inovar
processos de ensino-aprendizagem”, de pbr em acdo “propostas e projetos
pedagdgicos comprometidos com a articulacdo [...] das dimensdes do fazer, do
pensar e do sentir como base da formacdo de personalidades criticas e
transformadoras” (MACHADO, 2010, p. 80).

Ao contrario do que se defende, mais de uma vez foi possivel perceber
como alguns dos professores véem o aluno de um curso integrado da escola da

rede publica estadual maranhense, “que ndao quer nada com a vida, que é limitado,
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que ndo se esforca”. Porém, nas condicoes reais da escola, os professores
enfrentam também desafios para a construgdo de sua propria existéncia humana e
social, inclusive as atividades que desenvolve como docente, no entanto, é preciso
rever certas atitudes com relacdo aos alunos, deixando de vé-los como
desinteressados e sem vontade de estudar.

Outro desafio que se pde € o de estruturacao de um curso em disciplinas
de formacao geral e especificas, justapostas, assim como o quadro de professores
contratados temporariamente.

A concepcado de integracdo e acdo educativa ndao se efetivaram
definitivamente mesmo porque os professores, os coordenadores e supervisora da
Escola A nao fizeram parte da génese desse processo e de sua implantacdo. O
distanciamento entre os professores, da base geral e da especifica, conforme se
constatou, ndo favoreceu a identificagdo com a integragéo, causada pela prépria
dindmica da contratacao temporaria.

O financiamento publico esperado ndo se concretizou da forma
pretendida, o que gerou descontentamento e criticas, devido aos problemas como a
adaptacdo feita as pressas de salas para refeitdério, o ndo investimento em
laboratério, em livros, a ndo aquisicdo de produtos necessarios para a alimentacao
dos alunos, pois foi prevista a permanéncia do aluno na escola em dois turnos. A
prépria relacdo, fragmentada, entre os gestores, equipe pedagodgica € 0s
professores para levantar as questbes do curso integrado funciona como um
desafio. A critica permanente foi a do distanciamento da SEDUC, segundo os
Coordenadores dos cursos da Escola A, que viram como descaso.

Mas a expectativa social mais ampla é que se possa avancar na
afirmacao da educacao basica unitaria, politécnica. Ou seja, que nao dualista, que
articule cultura, conhecimento, tecnologia e trabalho como direito de todos e
condigao da cidadania e democratizacao efetivas (FRIGOTTO, 2005, p. 74).

Sendo assim, €& a concepcao de ensino médio, politécnico ou
tecnoldgico®, que pode responder a este horizonte de formagdo humana.

Finalmente, com os alunos concluintes do Ensino Médio Integrado da

®para Cardozo, com base em Manacorda (2000), devemos diferenciar a nogao de politécnico e de
tecnologo, pois o primeiro sublinha o tema da disponibilidade para os varios trabalhos ou para as
diversas variagdes do trabalho, e o segundo significa a unidade ente a teoria e a pratica, o carater de
totalidade ou onilateralidade do homem, n&o mais dividido ou limitado apenas ao aspecto intelectual
da atividade produtiva. A autora afirma que devemos lembrar que o sentido dos dois termos retrata
a preocupacao com a formacao integral do homem. Ler mais em CARDOZO (2007, p. 225).
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Escola A e Escola B buscou-se a identificacdo e o contexto socioeconémico e
cultural em que estao situados e as impressdes acerca dos cursos escolhidos (os
motivos da opgdo pelo curso integrado, se conheciam ou ndo a proposta
pedagdgica, se o tempo de duracao foi adequado ou nao, quais as disciplinas com
mais ou menos identificacdo e as mais ou menos importantes, se existiu ou nao
relacdo entre os conteudos de formagdo geral e de formagédo especifica, se
atenderam as exigéncias da formacao profissional para o mundo do trabalho, se
participavam ou nado de algum projeto (integrado ou nao) desenvolvido pelos
professores, qual a metodologia e recursos didaticos utilizados pelos professores, 0s
seus instrumentos de avaliagdo, se sabiam ou n&o da existéncia de convénios para
realizacdo do estagio curricular, se ja estavam realizando ou ndo o estagio
curricular, a avaliagdo dos mesmos sobre o Ensino Médio Integrado e o que
esperavam ao final do curso). Pretendeu-se saber menos sobre as questdes
relacionadas ao desenvolvimento do curriculo dos cursos, priorizando-se mais a
concepcao, a organizacao, as possibilidades e desafios dessa experiéncia na rede
publica estadual maranhense.

Com os demais sujeitos (gestora geral, coordenadores, técnicos e
professores) decidiu-se saber qual a formacao, o tempo de experiéncia profissional
em educagdo e de atuacdo nas escolas, se exerciam alguma atividade além da
docéncia, se trabalhavam em outras escolas e de qual rede (estadual, municipal,
particular ou federal). Aos dados de identificagdo, integram os referentes as escolas
e aos cursos integrados, a saber: se a instituicdo possuia ou nao projeto
pedagdgico, se participaram ou ndo de sua elaboracdo, se conheciam ou ndo a
proposta curricular do Ensino Médio Integrado a Educagdo Profissional, como
tomaram conhecimento e, se participaram de sua elaboracédo. Perguntou-se, ainda,
qual a concepcgao de ensino médio integrado, como e quando ocorreu a adeséo da
instituicdo pelo curso integrado, quem/ quais decidiu/decidiram pela oferta do curso,
se os professores faziam planejamento por area, se a equipe pedagdgica participava
ou néo desse planejamento, se o0s programas das disciplinas seguiam os
referenciais do Ensino Médio e da Educacéao Profissional, se compreendiam ou nao
0 que é integracao, as dificuldades e os avancos, se existiu ou nao, e as sugestoes.

Como se vé foram muitas questdes, algumas respondidas, outras nao,

conforme se pode observar.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

O ensino médio integrado a educacgao profissional € uma alternativa de
formacao integral do jovem da escola publica. Essa possibilidade foi criada a partir
da revogacgao do Decreto n. 2.208/1997 que normatizou a separagao entre o ensino
médio e o ensino técnico. Com o Decreto n. 5.154/2004 foi restabelecida a
integracao, podendo a instituicado de ensino oferecer cursos integrados (apenas uma
matricula para a educagéao profissional técnica e o ensino médio), conforme normas
insertas nos artigos 36 — B e 36 - C da Lei n. 11.741, de 16 de julho de 2008, que da
nova redacao a Lei n. 9.394/1996. Ocorre que esta ndo € a unica forma de
articulacao, pois permanecem no texto legal a concomitancia (duas matriculas, na
mesma instituicdo ou em instituicbes de ensino diferentes) e a subseqliéncia ao
ensino médio.

Considero o conteudo desse decreto um avanco, mas considero ainda
que ao preverem-se mudancas na educacao brasileira que nao sejam por atos
normativos como € o Decreto n. 5.154/2004, mesmo porque a integracao nao se faz
apenas na forma, mas também no conteudo mediante o trabalho, o principio
organizador da relacédo entre o Ensino Médio e a Educagéo Profissional. Feita estas
consideragoes, decidi pelo estudo sobre o Ensino Médio Integrado no Maranhé&o,
concepcgao, possibilidades e desafios em escolas da rede publica estadual.

O pressuposto que defendi é que a articulacdo entre os percursos de
formacao geral e profissional na forma do Ensino Médio Integrado Profissional pode
representar a possibilidade real de formacao integral dos jovens alunos da rede
publica estadual maranhense.

Para dar sustentacdo ao pressuposto acima delimitado desdobrei este
estudo em objetivos especificos conforme segue: compreender a politica do Ensino
Médio Integrado no contexto da reforma do estado da década de 1990, ndo sem
antes da analise do percurso histérico das politicas daquele e a sua relagcdo com o
ensino técnico; compreender os fundamentos das diretrizes para o Ensino Médio
Integrado; identificar o percurso da concepcao e do desenvolvimento da experiéncia
da integracdo em escolas rede publica estadual maranhense; e identificar junto aos
das escolas da rede publica estadual as expectativas em relacdo ao curso integrado.

Nessa perspectiva, optou-se, inicialmente, em analisar a partir de uma

perspectiva histérica a politica e a organizacao da educacao brasileira para o Ensino
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Médio brasileiro e a relacdo com a Educacdo Profissional, tendo como ponto de
partida as Reformas Capanema dos anos 1940 em que se discutiu 0 percurso
controvertido da articulacao até ao momento de instituicao do carater de educacéao
basica do Ensino Médio e a articulacao restrita com o ensino técnico.

Fez-se, ainda, a discussdo a respeito das competéncias -, a categoria
central nas diretrizes curriculares para o Ensino Médio e a relagcdo com o ensino
técnico. Neste caso, constatou-se que essa relacdo ndo se efetivou em sua
totalidade, dada a existéncia de caminhos diferenciados de formacao geral e de
formagdo especifica. A equivaléncia no plano formal foi instada, mas no plano dos
valores e conteudos mostrou-se diferenciada.

Nos fundamentos politicos e pedagdgicos que norteiam a implantagao do
Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional Técnica de nivel médio durante a
década de 2000, destacou-se o trabalho como principio educativo com vistas a
formacdao humana em sua totalidade. Mas a integracéo entre a educacéo basica e a
educacao profissional, entre o Ensino Médio e o ensino técnico, embora garantida
no plano formal, no interior das escolas publicas estaduais nao foi priorizada.

Quanto a experiéncia da integracdo na rede publica estadual
maranhense, mostrou-se 0 contexto mais amplo no qual ela se desenvolveu, a sua
concepcao e desenvolvimento, os motivos, 0os objetivos, a organizagdo, 0s seus
sujeitos, as expectativas, os desafios e possibilidades. Constatou-se que as
expectativas dos alunos da pesquisa, ao término curso integrado, foram positivas.
Mas o ndo acompanhamento sistematico aos cursos das escolas nas quais se
desenvolveu o levantamento dos dados, as suas condi¢gdes estruturais nao
condizentes e a prépria pratica docente desarticulada e descontinua foram
considerados como desafios a experiéncia integradora.

Sendo assim, da andlise dos dados e de sua problematizacéo, inferiu-se
gue a experiéncia da integracdo nao se materializou continuamente na rede publica
estadual em decorréncia das condi¢des de infra-estrutura, de formagéao docente e de
descontinuidade da acéo publica estadual maranhense.

Reafirma-se que a articulacao entre os percursos formativos na forma do
Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional técnica de nivel médio pode
representar uma oportunidade de formacéao integral do ser humano, imprescindivel
na realidade maranhense. No estado do Maranhdo, no entanto, na escola rede

publica estadual ela é interrompida na forma de curso integrado, tendo o governo
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transferido o seu apoio técnico, financeiro e pedagégico ao Programa Maranho
Profissional, lancado no més de maio de 2011, e que sera executado paralelamente
ao sistema regular de ensino.

Por fim, conclui-se que a integracao na educacao brasileira deve ser vista
para além das questdes legais, pois é necessaria, com base em Ramos (2010), a
compreensao historica do processo de producdo da area profissional e de suas
contradigcdes, como parte de uma totalidade constituida pela producao material e
pelas relagdes sociais modernas, possibilite uma formacao politécnica e omnilateral

dos sujeitos.
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1.

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA — CAMPUS DE MARILIA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

DOUTORADO INTERINSTITUCIONAL EM EDUCACAO
Caro (a) Aluno (a)

O presente questionario visa a coleta de dados para analise do ensino
médio integrado em escolas publicas do Estado, a partir das propostas de

integragcao entre a educacgao geral e profissional, tendo em vista o trabalho de tese

do Doutorado em Educagao.
Obrigada pela sua valiosa colaboragao!

| - DADOS DE IDENTIFICAGAO:

Instituicao:

Curso:
Sexo: ( ) Masc.
Idade: ( )15a17
Turno: () Mat.

Estado civil:

Vesp. () Not

)

y18a21 ()22a25 ( )acimade?25

)

) Solteiro () Casado ( ) Uniao estavel ( ) Outros

Il - CONTEXTO SOCIO-ECONOMICO-CULTURAL

Dentre as op¢des abaixo, identifique a que corresponde a sua realidade:

Renda familiar mensal:
() 0a1 salariominimo ( )1 a2 salarios minimos ( ) 2 a 3 salarios minimos
() 8 a4 saléarios minimos () 4 a 5 salarios minimos ( ) acima de 5 salarios minimos

Nivel de instrugédo de seu pai:
() Alfabetizado
Ensino Fundamental incompleto

Sem escolarizacao formal
Ensino Fundamental completo

)

)
Ensino Médio incompleto ) Ensino Médio completo
)

(
(
(
(

Curso Superior incompleto Curso Superior completo

()
()
()
()

Pés-Graduacao
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1. Nivel de instrugéo de sua mae:

() Alfabetizada ( ) Sem escolarizacao formal
( ) Ensino Fundamental incompleto () Ensino Fundamental completo

( ) Ensino Médio incompleto ( ) Ensino Médio completo

() Curso Superior incompleto () Curso Superior completo

() Pés-Graduacao

2. Em relacéo ao estudo e trabalho:

( )Vocé s6 estuda ( ) Vocé estuda e trabalha ( ) Bolsista () Monitor
( ) Bolsista de PesquisaJr () Estagiario ( ) Bolsista de Extensao

Se vocé estuda e trabalha ou é bolsista, responda:

Local de trabalho/estagio/bolsa:
Fungéo que desempenha:
Atividades que desenvolve:

Carga horaria semanal de trabalho/ estédgio/bolsa:

Indique a razéo pelas quais trabalha:
( ) Manter a familia ( ) Sustentar seus gastos pessoais () Adquirir experiéncia

( ) Complementar renda familiar ( ) Ajudar no trabalho da familia
() Outros
A partir de qual idade vocé comecou a trabalhar?

Realiza atividades extra-escolares?
()SIM ( ) NAO
Se SIM, indique qual (is):
() Idiomas ( )Computagéo ( ) Musica ( ) Teatro ( )Esportes ( )Outros
5. Indique, por ordem de preferéncia, os tipos de leitura que vocé gosta de fazer:
( ) Obras literarias ( ) Revistas cientificas ( ) Jornais ( ) Internet
( ) Biblia ( ) Revistas de entretenimento ( ) Livros didaticos
( ) Histérias em quadrinhos ( ) Outros

6. Enumerar, por ordem de preferéncia, as atividades que costuma fazer nas horas de
lazer:

( ) Leitura ( )Danca ( )conversar ( ) Trabalhos manuais ( ) Ouvir musica

( ) Esportes ( ) Assistir televisdo ( ) Passear ( )Cinema ( )Bares

( ) Namorar ( ) Internet ( ) Outros
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7. ldentificar o tipo de escola na qual concluiu o Ensino Fundamental e/ou Médio:

Ensino Fundamental ( ) Publica () Privada
Ensino Médio () Publica () Privada

8. Vocé ja possui Ensino Médio?

() SIM ( ) NAO
9. Vocé ja possui algum curso profissionalizante de nivel técnico?
( ) SIM ( ) NAO Qual ?
10. Como se informa a respeito do mercado de trabalho:
() Televisao  ( ) Revista () Livros () Escola ( )Jornais ( ) Internet
( ) Outros

Il - INFORMACOES SOBRE O CURSO

11. Que motivos o levaram a optar pelo Ensino Médio Integrado?
( ) Desejo de profissionalizagao para ingresso no mercado de trabalho.
() Influéncia dos familiares e amigos.
() Falta de condicdes de dar continuidade aos estudos do Ensino Médio na escola privada.
() Possibilidade de ter uma formagdo geral e profissional e nivel técnico,
concomitantemente.
( ) Ter uma formagao que lhe possibilite prestar o vestibular e/ou ENEM e ingressar no
mercado de trabalho.
() Outros

12. Vocé conhece a Proposta Pedagégica do Curso?
()SIM () NAO Como conheceu?

13. Vocé considera que o tempo de duragédo do curso é adequado para sua formacao
gerale  profissional:
( )SIM ( )YNAO

Justifique:
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14. Em relagéo as disciplinas do curso, relacione:

a) Aquelas com que vocé mais se identifica:

Justifique:

b) Aquelas com que vocé menos se identifica:

Justifique:

¢) Aquelas que vocé considera mais importantes:

Justifique:

d) Aquelas que vocé considera menos importantes:

Justifique:

e) As que tém mais dificuldades
Justifique:

15. Vocé considera que no desenvolvimento das disciplinas existe relagéo entre a teoria
e a pratica (os conteudos da formagcado geral e os conteudos da formacao
profissional):

( YSIM ( )NAO ( )EMPARTE

Justifique:
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16. Os conteudos ministrados atendem as exigéncias da formacgéo profissional para o
mundo do trabalho:
( YSIM ( )NAO ( )EMPARTE

Justifique:

17. Vocé participa de algum projeto de atividades desenvolvido pelos professores?
()SIM ()NAO
Qual projeto?
Como:

18. Os projetos sao desenvolvidos de forma integrada, envolvendo varios professores:
() SIM ( ) NAO
19. A metodologia utilizada pelos professores (as) durante o curso favorece sua

aprendizagem:
()SIM  ()NAO

20. Indique as principais alternativas metodoldgicas utilizadas pelos (as) professores (as):
()
( ) Exposicéo dialogada  ( ) Trabalhos em grupo
()

( ) Visitas técnicas ( ) Outros

Aula expositiva ( ) palestras com profissionais diversos

Seminarios ( ) Aulas praticas em laborat6rio

21 Indique os recursos didaticos utilizados pelos professores para ministrarem as
disciplinas:

( ) Quadro branco ( ) Retroprojetor ( ) Data-show
( ) Instrumentos e materiais de laboratério () Outros

22. Indique os principais instrumentos utilizados pelos professores para a avaliacdo
da aprendizagem:
( ) Prova escrita ( ) Prova pratica ( ) Trabalho Individual
( ) Trabalho em grupo () Outros
23. Vocé sabe se a instituicdo na qual vocé estuda mantém convénio com empresas para
a realizagdo do Estagio Curricular? () SIM () NAO
24. Vocé ja esta no campo de estagio? ( ) SIM () NAO
25. Se SIM, foi encaminhado pela escola? ( ) SIM () NAO
O Estéagio é remunerado? ( ) SIM () NAO
Se SIM, qual é o valor?

Se Nao, como ingressou no campo de Estagio?
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26. Existe acompanhamento do Estagio por parte da instituicao?
()SIM ( ) NAO
27. Se sim, qual é a periodicidade:

( ) Semanal ( ) Bimestral
( ) Quinzenal ( ) Inicio e final do Estagio
( ) Mensal ( ) Outros

28. Caso nao esteja no estagio e vai elaborar o Trabalho de Conclusao de Curso,
explique como foi a opcéo pelo TCC:

29. Como vocé avalia o Ensino Médio Integrado? Marque a(s) opgao (6es)

correspondente (s) a sua avaliagdo sobre o Ensino Médio Integrado na sua instituicao:

( ) Prepara para o mercado de trabalho

( ) Possibilita articulagéo entre a formagéo geral e a preparacgao para o mercado
de trabalho

( ) Prepara para o vestibular ( ENEM)

( ) Nao atende a necessidade da formagéao profissional

() Nao prepara para o vestibular ( ENEM)

() Outros. Identifique:

30. O que vocé espera apds a conclusédo do curso?
() Conseguir um emprego () Fazer vestibular ( ENEM)
() Ter mais conhecimento ( ) Aumentar o salario
( ) Fazer um curso profissional de tecnélogo

31. Vocé pretende fazer vestibular (ENEM)?

()SIM ( ) NAO
Se SIM, em que tipo de instituicdo: ( ) Publica () Privada
Indique qual:

Que curso superior pretende fazer?

Por qué

32. Apés a conclusao do curso vocé acha que estara preparado para ingressar no
mercado de trabalho?
() SIM ( ) NAO
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UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA - CAMPUS DE MARILIA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO INTERINSTITUCIONAL

| - DADOS DE IDENTIFICACAO (Gestores, Técnicos e Professores)

e Sexo: ( )Masc. ( )Fem.

e Turno de trabalho: ( ) Matutino () Vespertino ( ) Noturno
e Formacéo:

() Graduagao........cccuueeeiriiiieeiiiee e () Especializag@o.........ccccoeeviiiiiiiiiieeeen.
() MeStrado.......cccoevveuieieiieeeeeeeeeeee e () Doutorado........ccoevviiiiiiiiiieeieeeeeee

e Tempo de experiéncia no magistério: ( )0a2anos ( )3a5anos ( )5 a8anos
()9ai12anos ( ) mais de 15 anos

e Qual (is) disCIPliNA(S) lECIONA: ......eeiiiieeii i e e e e e eanes

e Exerce outra atividade além da docéncia?
()SIM ( ) NAO

» Trabalha em outra escola?
()SIM ( ) NAO

e Se Sim, indique a Rede:
( ) Estadual () Municipal ( ) Particular () Federal Outra..................

Il - QUESTOES

1. Esta Instituicao possui Projeto Pedagdégico?

()SIM ( ) NAO

Se Sim, como toMOU CONNECIMENTOT .....oii i e e e
Participou da elaboracdo?

()SIM ( ) NAO

R oI ][0 T o] 1.0 [0 1 2T
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2. Vocé conhece a Proposta Curricular do Ensino Médio Integrado a Educacéao
Profissional?

()SIM ( ) NAO

Se Sim, como tomou CONNECIMENTO?.......c e e e e e e e ennees

Participou da elaboracdo?
()SIM ( ) NAO
ST IE ST 10 TR0 ] 1.2 o 2T

4. Como e quando ocorreu a adesado desta Instituicdo ao Ensino Médio Integrado a
EAUCACA0 ProfiSSIONAIT .......eeiii it

5. Quem e qual/quais sujeito (0s) (que) decidiu/decidiram pela oferta do Ensino Médio
Integrado a EAUCaCA0 ProfiSSIONAI? .........ooo i

6. Os (as) professores (as) realizam planejamento por area?
()SIM ( ) NAO
S SIM, COMO OCOITE? ..ttt e e e e e e et e e e e e e e e e aa e e e e aaa e s e eeaa e s eesaseerenan s

A Equipe Pedagégica participa do planejamento? ( ) SIM () NAO
TS 10 0 e [N [ 1= o] f . F- PR
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Os programas das disciplinas sao elaborados com base nos Referenciais do Ensino Médio
e da Educacao Profissional? ( ) SIM () NAO
Comente:

Os (as) professores (as) compreendem o que é integracao? () SIM ( ) NAO
Comente:

7. Quais principais dificuldades para implantagdo e oferta do Ensino Médio Integrado a
Educacao em relacao as condicoes:
a) humanas:

8. Existe alguma acéo integrada da Instituicdo com empresas/ instituicoes?
() SIM () NAO
Se Sim, como ocorre?

9. Existem avancos em relagéo ao Ensino Médio Integrado a Educagéo Profissional?
()SIM () NAO
Se Sim, quais?
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