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Apresentacao

Um balango da escola piiblica brasileira, em todos os niveis, no
inicio do século XXI, nos revela o retrato constrangedor de uma divida
quantitativa e qualitativa. Todavia, é no ensino médio em que esta divi-
da se explicita de forma mais perversa, a qual se constitui numa forte
mediagao na negagao da cidadania efetiva a grande maioria dos jovens
brasileiros. Com efeito, apenas ao redor de 45% dos jovens brasileiros
concluem o ensino médio e, destes, aproximadamente 60% o fazem em
situagdo precaria — noturno e/ou supletivo. Desagregados por regiao e
pela classificagao urbana e rural, estes dados assumem outras dimen-
soes da desigualdade.

Por ser a escola uma institui¢do produzida dentro de determinadas
relagdes sociais, este retrato s6 ganha melhor compreensio quando
apreendido no interior da especificidade do projeto capitalista de socie-
dade, que foi sendo construido no Brasil: um longo processo de coloni-
zagdo (econdmica, politico-social e cultural), sendo a tiltima sociedade
ocidental a proclamar o fim da escravidao.

O roteiro ou caminho para entender o rumo estrutural da desigual-
dade (ndo simplesmente diferenga ou disparidade) educacional, que se
reitera entre nos, implica tomar como referéncia aqueles autores classi-
cos que nos mostram a especificidade da desigualdade social na forma- _
a0 do capitalismo no Brasil. Acreditamos que esta referéncia, ainda que
indicativa, pode situar melhor o contetido desta coletinea sobre Ensino
meédio integrado: concepgio e contradicies.

Ha, na sociedade brasileira, um tecido estrutural profundamente
opaco nas relacoes de poder e de propriedade que se move em conjun-



& FRIGOTTO CIANMATTA RAMOS

turas muito especificas, mas que, no seu nticleo duro, de marca exclu-
dente, de subalternidade e de violéncia, se mantém recalcitrante. Um
olhar atento sobre a estrutura de classe e o desenvolvimento histérico
do capitalismo no Brasil nos revelard um exemplo embleméticq de so-
ciedade que mantém uma estrutura de desigualdade brutal meclllante 05
processos politicos que Gramsci denominou de revolugio passiva e de
transformismo.

Trata-se de mudancas (rearranjo das fragdes e dos interesses daclasse
dominante) nos ambitos politico, econdémico, social, cultural e EC_iu‘CE_IC'i_O-
nal, cujo resultado é a manutengao das estruturas de poder e prlv1{eg1o.
Vale dizer, a manutencao do latiftindio ou da extrema concentragao da
propriedade da terra, concentragao extrema da riquc;:za_e da renda, isen-
cdo de impostos a grandes fortunas, grupos economicos pof:ierosos e
sistema financeiro predatério e uma tributagdo fiscal regressiva. O re-
sultado deste sistema é a produgao da indigéncia, da miséria e da vio-
léncia social.

/{’?ai{} Prado Jtnior (1996) nos traz trés elementos cruciais para en-
tender nossa formacao histérica. O primeiro diz respeito a necessidade
de ri'}mper com a colonizacdo intelectual.Isto implica o esfo_n;u de pen-
sar nosso processo histérico a partir de nossa realidade, e ndo com mo-
delos abstratos copiados do exterior. Mediante o esfor¢o de aplicar o
método histérico-dialético para entender nossa realidade, identifica d uas
outras determinacdes que impedem mudangas estruturais no Brasil: a
posi¢ao dominante do capital internacional na nossa economia e o dese-
quilibrio de relagdo de forgas entre o capital e trabalho.!

E, porém, Celso Furtado, sem divida, o intelectual brasileirov do
século XX que tem a mais ampla andlise sobre a formagao econémico-
social brasileira e a especificidade do nosso desenvolvimento. Em apro-
ximadamente trés dezenas de livros e em incontdveis artigos, traduzi-
dos em mais de uma dezena de idiomas, construiu os fundamentos da

teoria da dependéncia g fez uma radiografia das forgas sociais que dis-
putam o tipo de desenvolvimento no Brasil, marcadamente ao longo do
século XX.

1. Para uma compreensdo mais ampla desta andlise, ver Prado Jtinior, Caio. A revolugdo brasi-
leira. Sdo Paulo: Brasiliense, 1966.
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Como sintese critica de seu pensamento aos rumos das opcoes que
o Brasil reiteradamente tem pautado, Furtado, em sua obra, situa a so-
ciedade brasileira dentro do seguinte dilema: a construgiao de uma socie-
dade ou de uma nagdo onde os seres humanos possam produzir digna-
mente a sua existéncia, ou a permanéncia em um projeto de sociedade
que aprofunda sua dependéncia subordinada aos grandes interesses dos
centros hegeménicos do capitalismo mundial. E neste horizonte que
Furtado faz a critica ao “modelo brasileiro” de capitalismo moderniza-
dor e dependente, uma constante do passado e do presente.?

A

WL ) 4

Com um aporte analitico de cunho mais sociologico e politico e
com uma base tedrica mais diretamente ligada a tradigio marxista,
,ann;estan Fernandes e Francisco de Oliveira evidenciam tragos marcan-
tes da forma estrutural de reproducio das relacoes politicas, econdomi-
cas e culturais da sociedade brasileira. Suas anilises, de forma aguda,
permitem superar o enfoque analitico que busca explicar nossos impas-
ses, centrando-se na tese da antinomia de uma sociedade cindida entre
o tradicional, o atrasado, o subdesenvolvido e 0 moderno e desenvolvi-
do. Pelo contrario, mostram-nos estes autores a relacio dialética entre o
arcaico, atrasado, tradicional, subdesenvolvido, e 0 modernoe o desen-
volvido na especificidade ou particularidade de nossa formacao social
capitalista.

No dmbito da constitui¢do da classe detentora do capital ou a bur-
guesia nacional, a analise de Fernandes nao compartilha da tese de que
a “revolugdo burguesa” foi abortada pela natureza de dualidade da nos-
sa formagao social (Brasil arcaico, marcado pelo atraso e responsavel
pelo ritmg lento do desenvolvimento do Brasil moderno). Ao contrério,
para Fernandes, o que vai ocorrer no plano estrutural é que as crises
conjunturais entre as fracoes da classe dominante acabam sendo supe-
radas mediante processos de rearticulagao do poder da classe burguesa
numa estratégia de conciliagao de interesses entre o denominado arcai-
co e o moderno. Assim, por exemplo, apés a Revolugao Constitucional
de 1932, ndo se observa uma eliminacio da oligarquia agraria ligada ao

2. Ver, deste autor, especialmente as obras: Furtado, C. Anidlise do “modelo” brasileiro. Rio de
Janeiro: Civilizagio Brasileira, 1982; Furtado, C. Introdugio ao desenvolvimento: enfoque histirico-es-
trutural, 530 Paulo: Paz e Terra, 2000.
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lada reproduz e, ao mesmo tempo, se alimenta da estrutura dual e, por-
tanto, desigual do sistema educacional brasileiro. Para Candido, nao foi
o movimento de 1930 que comecou as reformas liberais, mas foi esse
movimento que permitiu sua extensao por todo o pais. Indica-nos, to-
davia, que nao se tratava de uma

revolugao educacional, mas uma reforma ampla, pois no que concerne
ao grosso da populagio a situagio pouco se alterou. Nés sabemos que
(a0 contrério do que pensavam aqueles liberais) as reformas da educacio
ndo geram mudangas essenciais na sociedade, porque nio modificam a
sua estrutura e o saber continua mais ou menos como privilégio. Sao as
revolugdes verdadeiras que possibilitam as reformas do ensino em pro-
fundidade, de maneira a torna-lo acessivel a todos, promovendo a
igualitarizacdo das oportunidades. (Candido, 1984: 28)°

De 1930 para c4, a sociedade brasileira conviveu com duas ditadu-
ras que, juntas, somaram 32 anos e inimeros golpes institucionais. Tra-
ta-se da forma mediante a qual o poder econdmico e politico tém manti-
do a modernizagao conservadora e uma estrutura social das mais desi-
guais do mundo. Nos intersticios destas ditaduras, as forgas politicas,
sindicais e movimentos sociais ligados a classe trabalhadora e a setores
da classe média se moveram na busca de construir um projeto nacional
popular de desenvolvimento, tendo como plataforma as reformas es-
truturais de base acima referidas. No bojo destas forcas, determinados
grupos sempre tiveram como horizonte um processo efetivamente re-
voluciondrio e, portanto, de superagio do capitalismo e de construgao
de uma sociedade socialista.

No processo constituinte de meados da década de 1980, este proje-
to nacional popular confrontou-se com o projeto dominante no século
XX no Brasil, centrado no monetarismo e no ajuste fiscal do liberalismo
economico e, também, com o projeto nacionalista conservador e popu-
lista.” O texto da Constituigao de 1988, mormente no capitulo da ordem

5. Candido, A. " A Revolugio de 1920 ¢ a cultura”. Novos estudos — CEBRAP. Sao Paulo, v. 2, 4.
pp. 44-26, abril de 1984.

6. Para uma ampliagio desta analise, ver Fiori, J. L. O nome aos bois. Sd0 Paulo: Instituto da
Cidadania/Fundagio Perseu Abrama, 30 out, 2002
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social e econémica, expressa uma espécie de empate na disputa destes
projetos.

Mal a Constituicdo foi promulgada, ja em 1989, iniciou-se, com o
governo Collor de Mello, a radicalizacio da modernizagio conservado-
ra. Na década de 1990, mormente durante os oito anos de governo Fer-
nando Henrique Cardoso, efetivou-se uma regressao profunda median-
te as politicas de reformas do Estado, com o fim de ajustar a economia
a0 processo de desregulamentagao, flexibilizacio e privatizacao. Proces-
50 de subordinagdo consentida e associada ao grande capital, mormente
financeiro, e agravamento da dependéncia anteriormente analisada.

As reformas educacionais do governo Cardoso se plasmaram para
que esta esfera se ajustasse aos processos de desregulamentagao, flexi-
bilizagdo e privatizagao. A proposta de Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacao Nacional (LDBEN), negociada durante anos por mais de 30 orga-
nizagoes e institui¢oes da sociedade civil comprometidas com as reformas
de base e com um projeto democrético de educacio, foi dura e sistema-
ticamente combatida. Foram sendo tomadas, pelo alto e autoritariamen-
te, diferentes medidas legais, numa reforma a conta-gotas, até aparecer
0 projeto do Senador Darcy Ribeiro que, como lembrava Florestan Fer-
nandes, deu ao governo o projeto que esse ndo tinha.

A regressao mais profunda, sem diivida, ocorreu logo apos a pro-
mulgacao da LDB, no ensino médio e técnico, mediante o Decreto n.
2.208/97. Com efeito, este decreto restabelece o dualismo, ainda que,
em outros termos, da educacao dos anos, e assume o idedrio pedagogi-
co do capital ou do mercado — pedagogia das competéncias para a
empregabilidade — com base nas Diretrizes e Parametros Nacionais
Curriculares (PCNs e DCNs).

Naio € dificil perceber que o amplo leque de forgas de esquerda que
reiteradamente buscaram eleger Luiz Indcio Lula da Silva inscreve-se,
de uma ou de outra forma, na tradicao do projeto de desenvolvimento
nacional popular comprometido com reformas estruturais. Reformas,
todavia, ndo para conservar ou reeditar a modernizacio conservadora
e, portanto, a desigualdade social. No campo educacional, tratava-se de,
imediatamente — assim se expressava o projeto do candidato Lula —
revogar do Decreto n. 2.208/97 uma espécie de icone do carater autori-
tario e mercantilista das reformas.
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Passada mais da metade do mandato do governo Luiz Inacio Lula
da Silva, o que se explicita cada vez mais € a continuidade da politica
econdomica monetarista centrada no ajuste fiscal e a reedigdo de politicas
focalizadas no campo social e educacional. No plano politico, a cada dia
aprofunda-se a divisdao do campo da esquerda, que poderia dar uma
base para mudangas nas estruturas que geram a desigualdade social e
educacional.

Como participes ativos, ao longo de dois anos no processo de revo-
gacao do Decreto n. 2.208/97 e aprovagao do Decreto n. 5.154/04, pude-
mos testemunhar tanto o poder das forgas conservadoras quanto os
embaragos de um governo que parece nao querer mudangas estrutu-
rais. Com efeito, tanto o contetido do novo decreto, quanto e, especial-
mente, a regulamentacao feita as DCNs pelo Conselho Nacional de Edu-
cagao, pode resultar em avangos pifios ou retrocessos.

Como sempre, a direcao que esta legislacao vai assumir depende
das forgas em disputa na sociedade e do discernimento do que estd em
jogo. Esta pequena coletanea busca trazer alguns elementos politicos e
tedricos que possam ajudar neste discernimento para mudangas que nao
reeditem a modernizacao conservadora na sociedade e na educagao. O
pressuposto que a fundamenta é de que, no plano historico, nos move-
mos no terreno das contradigoes, onde ha riscos e possibilidades.

A coletdnea inicia-se com o texto A génese do Decreto n. 5.154/2004:
um debate no contexto da democracia restrita, onde se busca analisar o pro-
cesso contraditorio de revogagao do Decreto n. 2.208/97 e a construgao
do Decreto n. 5.154/2004. Tendo acompanhado este processo desde o
inicio, julgamos que expor nossa compreensao do mesmo, de forma di-
reta e documentada, pode ser um servigo aos que lutam no embate teo-
rico e politico nos marcos de uma democracia de corte formal e restrito.
De outra parte, também pretende sinalizar incongruéncias de forcas so-
ciais e do proprio governo num tema que nao pode ser negligenciado,
tanto do ponto de vista de um direito social que precisa ser cumprido,
quanto da importanciaestratégica do ensino médio no horizonte de cons-
truirmos uma base cientifico-técnica que nos permita romper com as
amarras da dependéncia e da subordinagao externas e deixarmos de ser
um “pais gigante com pés de barro”.
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O teor deste primeiro texto sinaliza a necessidade de explicitar al-
gUNS pressupostos que estao subentendidos nos demais textos. O pri-
Melro pressuposto € de que a postura mais avancada ¢ a luta sistematica
€ permanente pelo ensino médio, como educagao basica, dentro da con-
cepgao da escola unitéria e da educacao politécnica. O aprofundamento
desta perspectiva pressupoe avangos mais profundos nas mudangas
estruturais de nossa sociedade. A regressao social da década de 1990
nos mostrou também uma regressio no campo educacional.

' ‘D segundo pressuposto é de que esta educagao basica de nivel
med.m, como direito social universal, é condi¢ao para uma formacao
profissional que atenda aos requisitos das mudangas da base técnica da
produgao e de um trabalhador capaz de lutar por sua emancipacao. Tra-
ta-se, pois, de superar a formacao profissional como adestramento e
adaptagdo as demandas do mercado e do capital.

) lC{‘:m base nestes dois pressupostos, podemos qualificar o ensino
meédio integrado como uma proposta de “travessia” imposta pela reali-
dade de milhares de jovens que tém direito ao ensino médio pleno e, ao
mesmo tempo, necessitam se situar no sistema produtivo. Por isso, o
ensino medio integrado ao ensino técnico, conquanto seja uma Cr.m:ji-
Ct’"}ﬂ social e historicamente necessaria para a construgdo do ensino mé-
dio unitdrio e politécnico, ndo se confunde com ele porque a conjuntura
da realidade atual assim nio o permite. Nao obstante, por buscar conter
os elementos de uma educagdo politécnica, contém também os geérmens
di.‘lSLfa construgao. Por isso, a luta de concepcio e de condigdes materiais
objetivas é para afirma-lo na dire¢ao da escola unitdria e politécnica, e
nao no dualismo, fragmentacao e aligeiramento do ensino médio e ;1a
educacao profissional para os jovens trabalhadores. Este é o sentido de
um e_nsinn médio de quatro anos que, de forma articulada e integrada a
uma mlfnrmac;éu cientifico-tecnoldgica e ao conhecimento histérico social,
permitz‘um a0 jovem a compreensao dos fundamentos técnicos, suciais’
culturais e politicos do atual sistema produtivo. Isto nao elide que den:
t::c- do processo de travessia, busque aprofundar-se em dererminad; area
tecnica. Cabe, contudo, ao processo educativo, desmistificar o senso co-
mum que isso lhes garante o acesso ao mercado de trabalho, A luta pelo
direito ao trabalho dé-se no campo mais amplo da sociedade. Permitir
entender isso é a tarefa de um processo educativo emancipatorio,
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Os cinco textos que completam a coletinea se ocupam de dar ele-
mentos para os desafios teéricos e politico-préticos desta perspectiva,
que se move, insistimos, no terreno das contradigbes presentes em nos-
sa sociedade.

Em Concepgdes e mudancas no mundo do trabalho e o ensino médio,
Gaudéncio Frigotto busca evidenciar que, no interior da sociedade capi-
talista, a ideologia dominante tem efetivado conexdes de forma linear
ou invertida, na relagao entre produgao, consumo e educagio, masca-
rando as relagdes assimétricas de poder e os mecanismos estruturais
que produzem e mantém a desigualdade entre nagoes, regides e entre
grupos ou classes sociais. A nogao de capital humano nas décadas de
1950 a 1980, em seguida a de sociedade do conhecimento e, atualmente,
a de pedagogia das competéncias para a empregabilidade constituem-
se no aparato ideologico justificador das desigualdades acima aludidas.

Trata-se de um texto que se origina de varias analises mais amplas,
parte delas publicadas, e que busca permitir aos professores do ensino
meédio, mas ndo s, um roteiro para um aprofundamento da compreen-
sdo do trabalho: na sua dimenséo de criacdo do ser humano (ontocriativo)
e nas formas historicas que o trabalho assume nas sociedades de classes;
o contexto atual da globalizacdo ou mundializagao do capital e o desem-
prego estrutural; e, por fim, a relagao da educagio basica de nivel médio
e nivel médio integrado com o mundo do trabalho e do emprego na pro-
dugdo. O texto tem um duplo objetivo: o de desconstruir concepgoes e
praticas que refuncionalizam as estruturas que geram a desigualdade e
0 de construir concepgoes inerentes a uma praxis capaz de transformar
as relagoes sociais vigentes na sociedade e nos processos educativos.

No texto A formagdo integrada: a escola ¢ o trabalho como lugares de
memdria e de identidade, Maria Ciavatta parte da compreensao de que as
leis sdo elaboradas como novos discursos que devem impulsionar a so-
ciedade em determinada diregao, mas podem ser entendidos de diver-
sas formas. E o caso do Decreto n. 5.154/2004, que ¢ alvo de controvér-
sias sobre sua oportunidade e sobre sua efetividade para alimentar a
pratica. O Decreto prevé que uma das formas de “articulacio entre a
educagdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio dar-se-a
de forma integrada [...]”. (Art. 4°, § 1°, Inciso I)
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O ponto central de sua anlise é o de reflotir sobre o que é ou que
podfz VIr a ser a formagao integrada. O que € integrar? No caso da forma-
¢ao integrada ou do ensino médio integrado ao ensino técnico e a educa-
¢ao profissional, postula que a educagao geral se torne parte inseparavel
da educagao profissional em todos os campos onde se da a preparacio
para o trabalho: seja nos processos produtivos, seja nos processos educa-
tivos como a formagao inicial, como o ensino técnico, tecnolégico ou su-
perior. Significa que se busca enfocar o trabalho como principio educati-
V0, no sentido de superar a dicotomia trabalho manual/trabalho intelec-
tual, de incorporar a dimensao intelectual ao trabalho produtivo, de for-
mar trabalhadores capazes de atuar como dirigentes e cidaddos. O tema é
desenvolvido por meio dos seguintes aspectos: a historicidade do concei-
to de formagao integrada; a formacao profissional em alguns estudos com-
parados; uma breve reflexio sobre trabalho, ciéncia e cultura e a questao
do curriculo; a escola e o trabalho como lugares de memoria e de identi-
dade; e, finalmente, alguns pressupostos para a formagéo integrada.

A reforma curricular foi uma pedra de toque das reformas neocon-
servadoras da década de 1990, e o Decreto n. 2.208/97, o refinamento
desse neoconservadorismo na orientagdo das mudancas no ensino técni-
co de nivel médio. Tendo como base os textos anteriores, Marise Ramos
analisa as Possibilidades ¢ desafios na organizagdo do curriculo integrado.

1 Para a autora, um projeto de ensino médio integrado ao ensino téc-
nico, tendo como eixos o trabalho, a ciéncia e a cultura, necessita superar
o histérico conflito existente em torno do papel da escola, de formar para
a cidadania ou para o trabalho produtivo e, assim, o dilema de um curri-
culo voltado para as humanidades ou para a ciéncia e tecnologia.

O objetivo central do texto é discutir as possibilidades e os desafios
na organizacao do curriculo de ensino médio integrado ao ensino técni-
co _50b 0s seguintes pressupostos: a) que conceba o sujeito como ser his-
t-:?rlcn-social concreto, capaz de transformar a realidade em que vive; b)
vise a formagao humana como sintese de formagdo basica e formagao
para o trabalho; ¢) tenha o trabalho como principio educativo no sentido
de que o trabalho permite, concretamente, a compreensdo do significa-
do econdmico, social, histdrico, politico e cultural das ciéncias e das ar-
tes; d) seja baseado numa epistemologia que considere a unidade de
conhecimentos gerais e conhecimentos especificos e numa metodologia
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que permita a identificagdo das especificidades desses conhecimentos
quanto a sua historicidade, finalidades e potencialidades; e) seja basea-
do numa pedagogia que vise a construgdo conjunta de conhecimentos
gerais e especificos, no sentido de que os primeiros fundamentam os
segundos e esses evidenciam o cardter produtivo concreto dos primei-
ros; f) seja centrado nos fundamentos das diferentes técnicas que carac-
terizam o processo de trabalho moderno, tendo como eixos o trabalho, a
ciéncia e a cultura.

Qualquer mudanga que se queira implementar no sistema ptblico
de ensino depende do trabalho do professorado e das relagdes que se
estabelecem na escola. Para que se efetive 0 ensino médio integrado na
diregdo apontada nos textos anteriores, uma condigao necessaria, ainda
que nao exclusiva, é entender como o professor produz sua existéncia

| de trabalhador e quais as condigdes desta produgao.

Vera Corréa vai tratar dessa problematica num sentido amplo sob o
tema de Relagdes sociais na escola e a produgdo da existéncia do professor.
Enfatiza a importancia das relagdes sociais na escola para o processo de
produciao da existéncia humana de professores, de alunos, enfim, de
todos aqueles que fazem parte do seu coletivo. Por essa razao, ha neces-
sidade de uma melhor compreensio desses processos sociais — que sao
por si mesmos educativos e culturais —, uma vez que neles reside a
principal dimensao educativa da educagao escolar. Esta ndao pode ser
reduzida a transmissdo dos contetidos escolares, dos conhecimentos ofi-
cialmente selecionados nos documentos oficiais e que podem ser encon-
trados nas propostas curriculares das escolas de ensino médio.

Nas condigdes materiais e sociais da escola, os professores enfren-
tam desafios para a construgdo de sua prépria existéncia humana e so-
cial, nela incluidas as atividades que desenvolvem no processo de traba-
lho docente. Como essa escola nao estd dissociada da sociedade, da qual
faz parte, nao se pode dela falar de forma isolada. Profundas mudangas
sociais ocorreram e continuam acontecendo, principalmente em decor-
réncia de novas configura¢oes assumidas com certa constancia pelo ca-
pitalismo, 0 que tem promovido e entranhado novas e velhas formas de
desigualdades sociais e culturais.

O foco central da andlise centra-se na compreensao do peso das
relagdes sociais e materiais na escola para os processos de produgao da
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E‘K_ISFEI'IE‘iE‘I humana, na humanizacao dos seres que nela atuam com

'Squ,‘lt('}S sociais e culturais. A seguir, prioriza o professor como princi E;
interlocutor, enquanto trabalhador. que também se produz nqu:eq co}:-
ple::(Cfs processos de formacio humana, na escola e em nutm; e:s agos
SOCIals nos quais a sua existéncia se desenvolve. o

_ I\:'I(:- ultimo texto da coletanea, O ensino médio integrado i educacio
p:rﬂ ::_sumnf:. um projeto em construgdo, Eliza Bartolozzi Fu:;*rreira e Sanjra
Garcia efetivam um balanco do inicio de sua implantagao naqueles esta-
d,m.i' Trata-se de intelectuais que partilharam da critica as reformhas SO-
clais e educativas da década de 1990 e assumiram, no mesmo periodo
do afual governo federal, cargos diretivos no sistema educacional, res-
pEf:twamente, no Espirito Santo e no Parana. Como mostra 0 artig-:; saon
dlols estai:lnﬁ onde, em grau diverso, se desmantelou a educacio pr::;ﬁs—
lsmnal publica num processo de alinhamento as reformas neoliberais
implementadas durante os governos de FHC. .

Seu envolvimento ativo no debate da revogacdo do Decreto n. 2 208/
Y7 e a construgao de novas bases conceptuais e legais para o en‘;inf; n'llédin
ea educacao profissional tinham uma motivagao mais amplak vinculad
as lutas dos educadores, e uma mais especifica, a de implementar um?
nova politica em seus estados. Assim, ao mesmo tempo em que busc ;
ram retomar a fungao priblica do Fstado nesta politica, se envo]lveram nan
debate e aprovacao do Decrete n. 5.154/04 e foram os ].:,-rimeims estados a
comegar a implementagao do ensino médio integrado ao ensino técnico.

C.) texto traz diferentes dimensoes das dificuldades mormente fi-
nanceiras e materiais, para implementar o ensino médio integrado a
educaq‘ﬁn técnico-profissional. Mas realca, também, a importéncii%a‘de 5
garantir a retomada desta modalidade de ensino vinculando ciéncia trbe
balho e cultura e objetivando uma formagao omnilateral dos juven; N

. f‘%_difir:uidade mais crucial, em ambos os estados, tem sido

md‘eﬁmqﬁes € as mudangas internas no MEC e a cnnseqﬂen;e momsidajs
de n"n_plementaq;;‘in dos acordos relativos ao ensino médio integrado. No
Espirito Santo, a partir de 2005, essa dificuldade foi agr';wadga nr1 u :
problema de outra natureza. A mudanga de equipe na Sccreh£1 -;ir;rnl
plesmente desconsiderou o trabalho que estava sendo feito re(afi:'n:uan-
d_o um dos tragos mais perversos da tradicdo de gestao pﬁbrlica no B

sil: a descontinuidade nas iniciativas de interesse da populacan -
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No caso do Parand, por ter sido desde inicio colocada como uma
questio de Estado, a implementacao do ensino médio integrado vem
sendo efetivada, até o momento, apesar das dificuldades junto ao MEC.

O conjunto de textos aqui exposto é um ponto de partida aberto
para o debate tedrico e politico com todos aqueles que tém compromis-
so-em combater as forgas que mantém a perversa desigualdade social e
educacional no pais. O avanco das possibilidades do ensino médio inte-
grado na diregdo sinalizada nos textos desta coletinea, entendendo-o
como imposigao de uma travessia contraditoria, e a criagao da possibili-
dade do ensino médio unitério e politécnico, demandam forca e vonta-
de politica para romper com a modernizagao conservadora, a democra-
cia restrita e as estratégias de revolugao passiva que marcam nossa his-
toria. Trata-se, portanto, de um projeto societdrio que efetive as refor-
mas estruturais sempre proteladas em nossa sociedade. O atual gover-
no, que foi eleito com a promessa e a expectativa de, pelo menos, cami-
nhar na dire¢do destas mudangas, até o momento, no essencial, fez sua
negagao. O fracasso desta promessa é mais que o fracasso do governo. E
abortar um século de lutas de forcas heterogéneas para construir, no
minimo, um projeto de desenvolvimento nacional popular de inclusao
da grande maioria dos brasileiros nos direitos sociais basicos e atender a
suas necessidades humanas de uma vida digna. Um passo, sem duvida,
crucial para ter uma base efetiva para almejar universalizar o ensino
médio e oferecer educagio técnico-profissional dentro dos pressupostos
da escola unitaria aqueles que devem buscar os meios de vida num
mundo moldado pelos ditames da ciéncia e tecnologia. Este passo é,
também, condi¢ao necessaria, material e politica, para aqueles que lu-
tam na construgao de uma sociedade socialista, espago efetivo onde pode
se generalizar a escola unitaria e politécnica.

Rio de Janeiro, maio de 2005
Gaudéncio Frigotto
Maria Ciavatta

Marise Ramos

n
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A génese do Decreto n. 5.154/2004: um debate
no contexto controverso da democracia restrita*

Gaudéncio Frigotto
Maria Ciavatta
Marise Ramos

Introducao

Decr‘i::—:e"tegt;ﬂk;'j&;}c; analisar o processo contraditorio de revogacio do
eto n. 2, ¢ € a construcao do Decreto n. 5.154/2004. Como
participes, desde o inicio, dos debates deste processo, julgamos que ex-
por nossa compreensao do mesmo, de forma direta e dw:umentadg pode
S€T um servigo aos que lutam no embate teérico e politico nos mar-;os de
uma democracia de corte formal e restrita. De outra parte ta.mbém re-
tendemos sinalizar incongruéncias de forgas sociais e do ]::rﬁpriu L'IEEI‘-
no num ‘terna que ndo pode ser negligenciado tanto do ponto de vita de
um ‘dlreato social que precisa ser cumprido, quanto da im ortém.:ia 5
fratégica do ensino médio no horizonte de construirmos ur}r:a base cit::':j

: Agradecemos & professora Vera Corréa, da Universidade do
prin_tesmr Carlos Alexandre, da Faculdade de Filosofia de €
critica durante a elaboracio deste testo,

Estado do Rio de laneiro, e an
Ampos, pela interlocugio permanente e
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tifico-técnica que nos permita romper com as amarras da dependéncia e
subordinagio externa e deixarmos de ser um “pais gigante com pés de
barro”.

A forma de utilizar a dimensao temporal ou espago-temporal na
reconstrugao historica dos acontecimentos guarda alguma especificida-
de mesmo entre os historiadores. Ao falar das dimensdes do tempo,
Sergio Bagu (1992) sinaliza que o tempo computado como um periodo
histérico nao se expressa, basicamente, por uma data simbdlica, mas
pelos acontecimentos que se tornaram significativos e passam a valer
como marcos historicos. A génese das controvérsias que cercam a revo-
gacdo do Decreto’ n. 2.208/97 e a publicagao do Decreto n. 5.154/2004
estd nas lutas sociais dos anos 1980, pela redemocratizagao do pais e
pela “remogao do entulho autoritario”. Temos como marco, de modo
particular, a mobilizagao do Forum Nacional em Defesa da Escola Prbli-
ca, em defesa de um sistema publico e gratuito de educagio, que deve-
ria tomar forma no capitulo sobre a educagao na Constituinte e em uma
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao.?

No inicio de 2003, a aposta em mudangas substantivas nos rumos
do pais, com a elei¢ao do presidente Lula e com a perspectiva de um
governo democratico popular, levou-nos a sugerir alguns nomes para
as Diretorias do Ensino Médio e de Educacao Profissional da Secreta-

1. Ao prof. Francisco José da Silveira Lobo agradecemos pelo esclarecimento sobre o significa-
do juridico do decreto, “ao qual ndo cabe legislar propriamente”. O decreto ¢ um ato de governo,
de duragio provisaria; sendo assim, é normal que o Decreto n. 2.208/97 tenha side revogado por
um outro decreto. Este é um instrumento que normatiza, regulamenta a lei; ele nao pode inovar,
nao pode contrariar a lei. O Decreto n. 2.208/97 era ilegal ao determinar a separagio entre o ensino
médio e a educagio profissional: “ A educagio profissional de nivel técnico tera organizagao curri-
cular propria e independente do ensino médio [...]". (Decreto n. 2.208/97, art. 5°), em confronto

| com a LDB: "O ensino médio, atendida a formagio geral do educando, poderd prepard-lo para o
I exercicio de profissdes téenicas” (Lei n. 9.394/96, art. 36, § 2%) e “A educagio profissional serd
desenvolvida em articulagio com o ensino regular [...]" (id., ibid., art. 40).
2. O texto do primeiro projeto de LDB apresentado a Camara dos Deputados em dezembro de
1988 pelo Deputado Octavio Elisio (Brasil, 1991) determinava: “O direito & educagdo € assegurado
pela instituigao de um sisterna nacional de educagdo mantido pelo poder piiblico, gratuito em
todos os niveis, aberto e acessivel a todos os brasileiros” (art, 37), e educagio politécnica através da
integracio entre formagao geral ¢ a formagcio especifica para o trabalho (art. 35).
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ria de Educagio Média e Tecnoldgica do Ministério da Educagao
(SEI‘\:JTE(:'_' / MEC_), bem como a assessorar a realizacio dos Semindrios
h.Jacmnats “Ensino Médio: Construgdo Politica” e “Educaciao Profis-
sional: Concepgdes, Experiéncias, Problemas e Propostas”, realiza-
dos, respectivamente, em maio de junho e 2003.% Esse pIOCE;S{} man-
teve-se polémico, em todos os encontros, debates e audiéncias reali-
zados com representantes de entidades da sociedade civil e de 6rgaos
governamentais.

Tod.as as contribuigdes recolhidas nesses momentos levaram a um
progressivo amadurecimento do tema que nao tomou forma em uma
via de mdo tnica, ao contrdrio, manteve as contradigées e disputas te-
ricas e politicas sinalizadas desde o inicio do processo, culminando no
Decreto n. 5.154, de 23 de julho de 2004.¢ |

. Conforme demonstra o documento analitico sobre as posicoes ma-
nffestadas a respeito da revogagio do Decreto n. 5154/2004,° trés posi-
ch}es se evidenciaram nesse debate. Uma primeira posicao e;(pressf em
trés documentos defendia a idéia ou tese de que cabe apenas revogar o
Decretoﬁn. 2.208/97 ¢ pautar a elaboracao da politica de Ensino Mégio e
Educagao Profissional, de uma parte pelo fato de a LDB em vigor (Lei n
9.394/96) contemplar as mudangas que estao sendo propostas e, de nu:
tra, por se entender que tentar efetivar mudangas por decreto s}gnffic1
dar continuidade ao método impositivo do governo anterior. Uma se‘-

3; (} Rk 1 e TiET el
o texto bdsico para discussdo no semindrio sobre educagio profissional foi elaborado, pre-
ik rmente, pfala Profa. Maria Ciavatta, e foi discutido e revisto pela equipe da SEMTEC / MEC
(Brasil, 2003a). Esse documento consta também de Brasil, 2003h. -
. 4, 2 amplitude desse processo é demonstrada pelo documento “Sintese do Processo de
1scussan com a Sociedade sobre a Politica de Arti i : [ " ‘
* Articulagao entre Educagio Profissi Ti
noldgica e Ensino Médio, visando a i i A N
: Rt elaboragio de minuta de decreto g
s , i que regulamenta os arti-
EOs 3:’ e 3be '3‘4' -1.4| da LDB e revoga o Decreto n" 2.208/97" (Brasil, 2004) que relaciona as ¢ -
lreurlnm."_. @ a:udmm‘ms piiblicas realizadas entre os meses de maio de 2003 a janeiro de 2004 r:ln.:STt
otal de 26. Este documento ficou disponivel na homepage do MEC e foi en viado para imtitui:,:'m.
Urﬁﬂﬂldaglith governamentais e da sociedade civil, além de ter sida distribuido
o s i E 0 aos membros
5. Trata-s
ta-se do documento elaborado pelos professores Maria Ciavatta e Gaudéncio Frigotto

discutido e revisto pela H i : s s -
2004b), pela equipe da Diretoria de Ensino Médio da SEMTEC (Frigotto e Ciavatta,
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gunda posicao € expressa, mais diretamente, por um documento que se
posiciona pela manutencdo do atual Decreton. 2.208/97 e outros docu-
mentos que indiretamente desejariam que as alteragdes fossem mini-
mas. Por fim, uma terceira posi¢do, que consta de um nimero mais sig-
nificativo de documentos, direta ou indiretamente partilha da idéia da
revogagao do Decreto n. 2.208/97 e da promulgagio de um novo gbereto.
Estes documentos, de abrangéncia e conteddo diversos, como ja apon-
tamos, ofereceram suas sugestoes de supressio, melhoria e acréscimos
para um novo decreto.

Dos trés posicionamentos acima, o primeiro e o segundo polari-
zam pontos de vista e interesses opostos e, como tal, encontram filiacao
em diversas entidades. Trata-se de pontos de vista que se defrontaram
sobre o tema ao longo do processo da constituinte e da defini¢cio da
nova LDB, tendo sido definidos no Decreto n, 2.208/97 e outros instru-
mentos legais, de forma vertical e imperativa, pelas concepgoes e inte-
resses daqueles que defendem a manuten¢ao do referido decreto. O
terceiro posicionamento possivelmente deriva-se da compreensdo, cons-
truida pelo processo de discussao, de que a simples revogacio do De-
creto n. 2.208/97 nao garantiria a implementagao da nova concepgao de
ensino médio e educacdo profissional e tecnoldgica. Nesta avaliacao, nio
ha divergéncia de principios e de concepgdes com a primeira posicao,
mas de avaliagdo politica da forma de encaminhamento. Neste sentido,
os documentos produzidos pela primeira posicdo acima referida foram
fundamentais no processo tanto de implementacio do novo decreto
quanto para, em médio prazo, a construgdo de um instrumento legal
mais adequando. Sabe-se que mudar por um decreto, ainda que diverso
na concepgio, no contetido e no método, mantém, na forma, uma con-
tradicao. Por isto, no plano politico da correlagao de interesses, é preciso
avangar. Disto se deriva a importincia de se compreender o contetido
do novo decreto como uma orientagio muito mais indicativa do que
imperativa. (Frigotto e Ciavatta, 2004b)

O presente texto busca resgatar a historicidade desses acontecimen-
tos e nossos pontos de vista sobre a questdo, sabendo de anteméo que
ele ndo se destina a buscar um consenso mas sim manter a interlocugao
diante de decisdes que nos afetam a todos.
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1. A tentativa de se restabelecer o “empate”: o resgate de

principios defendidos em 1988 pelo projeto de LDB da
sociedade

Em nossa leitura, o marco significativo dos acontecimentos entre
as leis organicas do ensino técnico de 1942° e 0 Decreto n. 2.208/97, sao
as lutas da sociedade civil que, em 1988, se organiza em defesa da escola
publica e da educagdo dos trabalhadores, tendo, como momento emble-
matico, a apresentagao do primeiro projeto de LDB a Camara dos Depu-
tados, em dezembro desse ano, pelo Deputado Federal Otivio Elisio,
que assim se manifestava: ki '

A educagio escolar de 2° grau serd ministrada apenas na lingua nacio-
nal e tem por objetivo propiciar aos adolescentes a formagao politécni-
€a necessdria a compreensio teérica e pritica dos fundamentos cientifi-
cos d;j multiplas técnicas utilizadas no processo produtivo. (Brasil, 1991,
art. 3

Sucessivamente, perdemos o apoio parlamentar para a aprovacgao
da lei em termos propostos e chegamos a LDB n. 9.394/96 e, no ano
seguinte, ao Decreto n. 2.208/97 e a Portaria n. 646/97. Enquanto o pri-
meiro projeto de LDB sinalizava a formagao profissional integrada a for-
magdo geral nos seus muiltiplos aspectos humanisticos e cientifico-tec-
nolégicos, o Decreto n. 2.208/97 e outros instrumentos legais (como a
Portaria n. 646/97) vém nao somente proibir a pretendida formacio in-
tegrada, mas regulamentar formas fragmentadas e aligeiras de educa-
¢do profissional em funcao das alegadas necessidades do mercado. O
que ocorreu também por iniciativa do Ministério do Trabalho e Empre-
80, por meio de sua politica de formagao profissional.”

6. Decreto-lei n. 4.073, de 30 de janeiro de 1942, Lei Organica do Ensino Industrial; Decreto-lei
n. 4.244, de 9 de abril de 1942, Lei Organica do Ensino Secundirio; Decreto-lei n. 6.141, de 26 de
dezembro de 1942, Lei Organica do Ensino Comercial: Decreto-lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1942
Lei Organica do Ensino Normal, J

7. Em 1995 foi instituido o PLANFOR — Plano Nacional de Formacio Profissional —, que,
posteriormente, passou a se chamar Plano Nacional de Qualificagio. Andlises aprofundadas desta
politica podem ser encontradas em Céa, 2003; Ventura, 2001; e Ciavatta, 2000,
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E esta a geénese do processo polémico que envolveu educadores,
formadores, dirigentes e consultores de sindicatos, de ONGs e de insti-
tuigdes empresariais durante todo o ano de 2003, retomando a disputa
que culminou na aprovagao do Decreto n. 5.154, de julho de 2004.

2 Ao final de dois anos do governo Lula, aos poucos varias analise .
<" explicitam e deixam mais claro que o governo nao se coloca uma pauta

de mudangas estruturais. Pelo contrario, ele é expressdo de um bloco
\ heterogéneo dentro do campo da esquerda e com aliancas cada vez mais
conservadoras.®

a No ambito da elaboragao das politicas para o ensino médio e para a

educagdo profissional, a revogacio do Decreto n. 2.208/97 tornou-se
emblematica da disputa e a expressao pontual de uma luta teérica em
termos da pertinéncia politico-pedagogica do ensino médio integrado a
educacdo profissional.” Isto passou a exigir uma postura politica: ou
manter-se afastado do processo, movimentando-se na critica, buscando
criar forgas para um governo com opgao e forga de corte revolucionario,
ou entender que € possivel trabalhar dentro das contradicdes do gover-
no que possam impulsionar um avango no sentido de mudancas estru-
turais que apontem, no minimo, mais realisticamente, o efetivo compro-
misso com um projeto nacional popular de massa.

Foi dentro da segunda postura, sem negar nossas posigoes tedricas
e compreendendo que estivamos num governo que se move no ambito
de uma democracia restrita, que as sucessivas versdes da minuta de
decreto que recebeu o niimero 5.154 /2004 foram geradas, com uma com-
plexa acumulagéo de forcas, com a participagio de entidades da socie-
dade civil e de intelectuais.”” O documento ¢ fruto de um conjunto de
disputas e, por isso mesmo, ¢ um documento hibrido, com contradigoes

8. Analise mais aprofundada sobre essa realidade pode ser encontrada em Frigotto (2004),

9. Durante a elaboragio da primeira versao da minuta de decreto que revogaria o Decreto n.
2.208/47, a preacupagiio dos secretdirios de Educaqio era a sustentabilidade de um projeto de ensi-
no médio integrade 4 educagio profissional. Além disso, a critica a esta primeira versao era de que
continha questoes conceituais ndo apropriadas a um texto juridico.

10. Durante o processo de discussio que levou ao Decreto n. 5.154,/2004 foram elaboradas
sete versdes de minuta de decreto, tendo sido a primeira versio elaborada em setembro de 2003 e
a ultima em abril de 2004.
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que, para expressar a luta dos setores progressistas envolvidos, precisa
ser compreendido nas disputas internas na sociedade, nos estados, nas
escolas. Sabemos que a lei ndo é a realidade, mas a expressio de uma
correlagac de forcas no plano estrutural e conjuntural da sociedade. Ou
interpretamos o decreto como um ganho politico e, também, como sina-
lizagdo de mudangas pelos que nao querem se identificar com o status
quo, ou sera apropriado pelo conservadorismo, pelos interesses defini-
dos pelo mercado.

O avan¢o na educacao mais completa, na formacao humana que
defendemos para jovens e adultos trabalhadores, nio se dard apenas
pela contestacdo aos seus elementos de acomodagao aos diferentes inte-
resses que se enfrentaram durante sua elaboracio e que continuam ati-
Vs na sua possivel implementagao. Ha que se dar historicidade ao de-
bate e a acdo. A histéria nos coloca num terreno contraditério da dialética
do velho e do novo de lutarmos contra a ideologia e a democracia burgue-
$as, No espago restrito desta democracia burguesa em que vivemos

No inicio dos anos 1990, quando tentdvamos consolidar a volta ao
regime democratico no pais, o IBASE promoveu um semindrio que mar-
cou histéria. Nele, Francisco de Oliveira defendeu que 51 Eier'nbcra':ia é
uma questao de forma, de método e de contetido. (Oliveira, 1991) De
forma, no sentido de preservar a participacdo dos sujeitos sociais e de
suas entidades representativas; de método, no sentido de que todas as
instancias, todas as relagdes devem ser democratizadas pelo didlogo e
pela negociagdo dos conflitos; de contetido, no sentido de democratizar
0 acesso a todos os bens gerados pela vida social, de garantia dos direi-
tos. Para dar historicidade aos conflitos que possam conduzir ao exerci-
cio mais completo da democracia no campo da educacio e do trabalho,
destacamos os pontos que julgamos merecer maior atencio no debate.

2. Por que revogar o Decreto n. 2.208/97 com outro
decreto confrontando interesses em conflito?

O governo do presidente Lula tinha o compromisso com o0s educa-
dores progressistas de revogar o Decreto n, 2.208/97. Poderia té-lo feito
de imediato, respaldado tanto politicamente, pelos votos que o elege-
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ram, quanto juridicamente, como bem demonstra a Exposicao de Moti-
vos que fundamenta o Decreto n. 5.154/2004. Em documento elaborado
por membros do Projeto Integrado desenvolvido no Niicleo de Docu-
mentagao e Dados sobre Trabalho e Educagdao (NEDDATE), da Univer-
sidade Federal Fluminense, com a participacao de colaboradores de ou-
tras institui¢des," afirmou-se:

Quanto a revogagdo do Decreto n. 2.208/97, trés outras medidas tornam-
se imperativas, simultaneamente ao ato, enquanto nao se dispuser da
nova regulamentagio: a) recuperar o poder normativo da LDB como Lei
Ordinaria, particularmente em relagio ao ensino médio (artigos 22, 35 e
36) e a educagao profissional (artigos 39 a 42); b) autorizar as escolas a
adequarem os cursos aprovados pelos 6rgaos normativos dos respecti-
vos sistemas educacionais, ao pardgrafo 2° do artigo 36 da LDB, desde
que respeitados as demais normas para o ensino médio; ¢) instaurar uma
equipe técnica que oriente as agdes e decisdes dos 6rgdos normativos e
das escolas nas questoes decorrentes dessas medidas. (Frigotto e Ciavatta,
coords., 2002, p. 4)

Esta posigao subsidiou a elaboracio do documento base do semi-
nario “Educagao profissional: concepgdes, experiéncias, problemas e
propostas”. Temos registrado na histéria o embate que se travou nesse
semindrio entre as forcas politicas presentes, hegemonizadas pelo inte-
resse pela manutencao do Decreto n. 2.208/97. Dentre outros argumen-
tos, este grupo proclamava que a LDB era insuficiente para garantir aos
sistemas e as instituicdes de ensino a pluralidade de projetos desenvol-
vidos a partir do Decreto n. 2.208/97.

A avaliagdo da conjuntura indicava que, se fosse simplesmente re-
vogado o decreto sem qualquer normatizacio, o Ministério da Educa-
Gdo deveria encaminhar ao Conselho Nacional de Educagao uma pro-
posta de Diretrizes Operacionais e de revisio das Diretrizes Curricula-
res Nacionais vigentes para evitar que se instaurassem incompatibilida-

11. Este documento foi intitulado come “Caminhos para a redefinicio da politica publica para
a educagio tecnologica e o sistema nacional de formagio profissional continuada — proposigdes”,
tendo sido entregue ao secretdrio da entdo SEMTEC em janeiro de 2003, Da elaboragio deste docu-
mento, além dos membros de citado projeto, participaram pesquisadores da UER] e da UFRGS,
bem como membros de drgdos de governos progressistas,
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des politicas e normativas. Isto ocorreria em meio ao acirramento do
confronto com as forgas conservadoras, podendo se travar o processo
de mudancas.

Por outro lado, alguns intelectuais e entidades da sociedade civil,
até de campos opostos, julgavam, por razoes diversas, que outro ca-
minho seria revogar o decreto e encaminhar ao Congresso Nacional
um Projeto de Lei — como fez o ministro Paulo Renato em 1996, cujas
razoes, entretanto, estavam longe de ser democraticas. Naquele mo-
mento, por estarmos ainda sob a égide da Lei n. 5.692/71, modificada
pela Lei n. 7.044/82, a tinica forma de o governo impor a separagao
entre os ensinos médio (na época o 2° grau) e técnico era mediante um
projeto de lei, posto que um ato do Executivo nio poderia contrariar a
lei vigente.

Face a resisténcia dos educadores enfrentada pelo governo, o pro-
jeto de LDB do Senado acabou sendo aprovado antes mesmo de o PL n.
1.603/96 ir ao plendrio da Camara. Pelo cardter minimalista da entao
nova LDB, o Executivo percebeu que poderia transformar o contetido
daquele projeto em decreto e, assim, fazer a reforma por um ato de po-
der. Neste contexto, o decreto fez a reforma estrutural, mas seu conteti-
do ideoldgico e pedagégico veio a ser aprofundado posteriormente pelo
Conselho Nacional de Educagao, cuja composigao era favoravel ao go-
verno, mediante as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (Parecer CEB/CNE n. 15/ 98) e para a Educacao Profissional de
Nivel Técnico (Parecer CEB/CNE n. 16/99).

A 0pgdo por nao se enviar um projeto de lei sobre a educagao pro-
fissional e/ou ensino médio no inicio do governo Lula foi, entdo, uma
conclusao baseada em duas razoes, A primeira, a urgéncia de sinalizar
mudangas nesse campo e o fato de um projeto coerente com os interes-
ses progressistas precisar ter contetido e vigor politico para enfrentar as
forgas conservadoras no Congresso Nacional. Isto exigiria um tempo de
elaboragao bem maior do que o utilizado para a minuta de decreto. O
tramite de um projeto como este no Congresso Nacional certamente se-
ria longo, em fungao tanto do embate entre as foras que o compoem
quanto da agenda de votagdes.

Viu-se, assim, que a simples revogagao do Decreto n. 2.208/97 le-
varia a um enfrentamento com as forcas conservadoras, com tempos
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diferenciados, mas desfavorédveis ao tempo politico das acdes, seja no
Conselho Nacional de Educagao, seja no Congresso Nacional. O tempo
que se investiu para a agao necessiria de revogacao do decreto incluia
0s principios da democracia como “forma, método e contetido”, que
legitimassem o Executivo a consubstanciar a regulamentacao do tema
por decreto.

Sabe-se, porém, que se tanto no Conselho quanto no Congresso as
forgas conservadoras ocupariam espago para fazer valer seus interesses,
0 mesmo ocorreu nas diversas audiéncias piblicas realizadas pela
SEMTEC (Brasil, 2004). As diferencas entre as duas situacoes possiveis e
a que ocorreu estiveram no fato de que o embate no CNE poderia levar
ao imobilismo, enquanto, no Congresso Nacional, a uma derrota legiti-
mada pela “democracia representativa”. Um decreto produzido nesta
correlagao de forgas viria a se constituir em um objeto fragil e transitério
que, enquanto garantisse a pluralidade de acoes aos sistemas e institui-
GOes de ensino, mobilizasse a sociedade civil em torno do assunto. O
que se pretendia era a (re)construgdo de principios e fundamentos da
formagéo dos trabalhadores para uma concepgao emancipatoria dessa
classe. Seria um fortalecimento das forgas progressistas para a disputa
por uma transformacdo mais estrutural da educacao brasileira. Isto, cer-
tamente, levaria a uma revisao profunda e orgénica da atual Lei de Dire-
trizes e Bases da Educagao Nacional.”” Sem a sociedade organizada poli-
ticamente nessa dire¢ao, a histéria ja nos ensinou qual € o desfecho —
uma solugao conservadora.” Este é um debate que, certamente, vai além

12. Estatuto niio apropriado a Lei n® 5.692/71, posto que esta dispunha apenas sobre o ensino
de 2" grau e ndo sobre a plenitude da educacio nacional.

13. A partir de 28 de julho deste ano, trés dias apos o Decreto n. 5.154/2004, passou-se a
enfrentar uma nova e complicada conjuntura: a reestruturagdo do MEC colocou a politica do ensi-
no médio na Secretaria de Educagio Bisica, separando-a da politica de educagio profissional. A
tentativa de articulagio dessas politicas estd na instituicio de oito Cimaras Temiticas de Integra-
tdo, entre as quais a Cimara para o Ensino Médio ¢ Técnico que retine representantes da SEB e da
SETEC (Partaria n. 695, de 10 de setembro de 2004 — Digria Oficial, quarta-feira, 15,/9 /2004, p- 16).
Nao obstante, ndo se sabe ainda o grau de prioridade que serd dado ao ensino médio integrado ao
ensino técnico. Da mesma forma, ainda ndo estio claras as concepgies do MEC sobre o tema. Ques-
thes como essas deverdo ser muito aprofundadas nos debates, O cendrio é ainda mais preocupante
face & politica enunciada pela atual SETEC em defesa de uma Lei Organica da Educagio Profissio-
nal. Nao seria esta medida um tiro mortal contra a construgao do Sistema Nacional de
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de se perguntar sobre por que ser um decreto e nio um projeto de lei,
mas que implica uma mobilizagio coesa da esquerda comprometida com
0 povo brasileiro e com um projeto de nagio.

3. Qual a relacdo do Decreto n. 2.208/97 e do Decreto n.
5.154/2004 com o dualismo da educacéo brasileira e com
as possibilidades de uma formacao geral integrada a
educacao profissional?

=~ A literatura sobre o dualismo na educagio brasileira é vasta e con- |,
cordante quanto ao fato de ser o ensino médio sua maior expressio. F
neste nivel de ensino que se revela com mais evidéncia a contradigao
fundamental entre o capital e o trabalho, expressa no falso dilema de
sua identidade: destina-se a formacéo propedéutica ou a preparagdo para
0 trabalho? A historia nos permite maior clareza sobre a questdo, porque
vai revelar a ordenacdo da sociedade em classes que se distinguem pela
apropriacao da terra, da riqueza que advém da producgdo social e da
distribui¢do dos saberes.

O conhecimento sempre foi reservado a uma elite, aos filosofos,
aos sdbios, aos religiosos. Na Europa, a medida que vai desaparecendo
o aprendizado tradicional da oficina do artesdo e o controle do saber
pelas corporagdes de artes e oficios, ocorre a criagdo de escolas e sua
extensao aos trabalhadores produtivos. Mas os contetidos vio diferir
entre a formagao dos dirigentes e a instrucio do povo considerada como
obra beneficlente e baseada no trabalho produtivo (Manacorda, 1989).
Gramsci vai reiterar a critica a essa escola “interessada” em detrimento

Educagio, regido por uma lei nacional que garantisse sua organicidade? Isto ndo nos faria acomo-
dar o cardter minimalista da LDB, rendendo-nos as regulamentagies especificas para cada nivel e
modalidade de ensino, em vez de se repensar por completo a educagio nacional e, portanto, a
propria LDB, resgatando-se os debates ¢ as proposigies de 19887 A este propasito, lembremos que
a atual LDB ndo organiza a educagio nacional em um “sistema educacional”, mas em “sistemas de
ensine” que cooperam entre si, sem que também ndo tenha sido regulamentado o carater do regi-
me de cooperagio. Anilise sobre a distingdo entre sistema nacional de educagio ¢ sistema de ensi-
no pode ser encontrada em Saviani (1997),
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de uma “formagao desinteressada e formativa” dentro das necessida-
des de uma formagao “matemadtico-mecanica”. (Manacorda, 1990;
Nosella, 1992)

No Brasil, o dualismo se enraiza em toda a sociedade através de
séculos de escravismo e discriminagio do trabalho manual. Na educa-
Gao, apenas quase na metade do século XX, o analfabetismo se coloca
como uma preocupacao das elites intelectuais e a educagao do povo se
torna objeto de politicas de Estado. Mas seu pano de fundo é sempre a
educagao geral para as elites dirigentes e a preparagao para o trabalho
para os 6rfaos, os desamparados. Esse dualismo toma um caréter estru-
tural especialmente a partir da década de 1940, quando a educacio na-
cional foi organizada por leis organicas. A Lei Organica do Ensino Se-
cundario de 1942, promulgada durante o Estado Novo, na gestao do
ministro Gustavo Capanema, acentuava a velha tradicao do ensino se-
cundario académico, propedéutico e aristocratico. Juntamente com esta,
havia o conjunto de leis organicas que regulamentaram o ensino profis-
sional nos diversos ramos da economia, bem como o ensino normal. Se
havia organicidade no ambito de cada um desses segmentos, a relacdo
entre eles ainda ndo existia, mantendo-se duas estruturas educacionais
paralelas e independentes.' A equivaléncia entre os ensinos secundario
e técnico veio a ser estabelecida, primeiro, nos anos de 1950, com as Leis
de Equivaléncia e, depois, a equivaléncia plena somente com a LDB de
1961, podendo os concluintes do colegial técnico se candidatar a qual-
quer curso de nivel superior.

Enquanto o pais viveu um periodo de recuperagao da “recessdo
calculada” de 1962 a 1967 (Singer, 1989), a oferta do ensino secunddrio
nao apresentou problemas para a burocracia estatal. Mas jé a partir de
1964 e especialmente no periodo do chamado “milagre econémico” (1968
a 1973), a formagao profissional passa a assumir um importante papel
no campo das mediagoes da pritica educativa, no sentido de responder
as condigdes gerais da produgao capitalista. No dmbito dos setores pro-

.ﬁ; 14. O ensino profissional ficou composto de quatro elementos: rede federal, redes estaduais,
rede SENAI e escolas isoladas.
15. As leis de equivaléncia: Lei n. 1.076/1950; Lei n, 1.821/1953; Lei n. 3.552/195%; ¢ a LDBEN,

Lei n. 4.024/1961.
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dutivos, a regulamentacio da profissdo de técnico de nivel médio,'* em
1968, configurou seu papel politico como porta-voz e intermediario en-
tre os operdrios nao qualificados e o escalio superior, como represen-
tante dos que controlam o poder politico e econdmico.

Acordos assinados pelo governo brasileiro com a USAID (United
States Aid International Development) demonstravam a intencao de se
ampliar a0 maximo as matriculas nos cursos técnicos e de promover
uma formagéo de mao-de-obra acelerada e nos moldes exigidos pela
divisao internacional do trabalho.” Com o aumento da procura de em-
pregos, acarretada, inclusive, pela répida urbanizacio, os empregado-
res passaram a exigir o nivel de escolaridade cada vez maior como modo
de selecdo preliminar. Com isto, cresceu também a demanda pelo ensi-
no superior, cuja pressao levou a reforma universitéria realizada em 1968,
A Lei n. 5692/71 surgiu, entio, com um duplo propésito: o de atender 2
demanda por técnicos de nivel médio e 0 de conter a pressao sobre o
ensino superior. O discurso utilizado para sustentar o cariter manifesto
de formar técnicos construiu-se sob o argumento da “escassez de técni-
cos” no mercado e pela necessidade de evitar a “frustragao de jovens”
que ndo ingressavam nas universidades nem no mercado por nao apre-
sentarem uma habilitagio profissional. Isto seria solucionado pela
“terminalidade” do ensino técnico.

Poder-se-ia dizer que a rofissionalizagao compulséria Ino ensino
secunddrio instituida pela Lei n. 5.692 /71 promoveria a superacao do
dualismo neste nivel de ensino. Nao obstante, a resisténcia de alunos e
seus pais & implantagao do ensino profissional na escola que tradicio-
nalmente preparava candidatos para o ensino superior, associada a pres-
soes que surgiram da burocracia estatal e das instituigoes de formacio
profissional, além dos empresarios do ensino, levaram ao restabeleci-
mento do dualismo estrutural. De inicio, foram feitos ajustamentos nos
curriculos das escolas; posteriormente, uma flexibilidade foi introduzi-
da pelo Parecer do Conselho Federal de Educacdo n. 76/75, que consi-

6. Lei n. 5.524 /1968,

17. O Plano Estratégico de Desenvolvimento de 1967 também demonstra a intengin de se
alinhar a formacio de técnicos de nivel médio com o modelo de desenvolvimento econdmico im-
plementado nesse periodo.
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derava a possibilidade de os cursos nao levarem a uma habilitacao téc-
nica. Finalmente, a Lei n. 7.044/82 extinguiu a profissionalizagao obri-
gatoria no 27 grau.

O dualismo, nesse momento, porém, difere do periodo anterior a
LDB de 1961, ja que ocorre preservando a equivaléncia entre os cursos
propedéuticos e técnicos. A marca desse dualismo nao estava mais na
impossibilidade de aqueles que cursavam o ensino técnico ingressarem
no ensino superior, mas sim no plano dos valores e dos contetidos da
formagao. No primeiro caso, o idedrio social mantinha o preceito de que
o ensino técnico destinava-se aos filhos das classes trabalhadoras cujo
horizonte era 0 mercado de trabalho, e ndo o ensino superior. No segun-
do caso, enquanto a Lei n. 5.692/71 determinava que na carga hordria
minima prevista para o ensino técnico de 2° grau (2.200 horas) houvesse
a predomindncia da parte especial em relagao a geral, a Lei n. 7.044 /82,
ao extinguir a profissionalizacao compulsoria, considerou que nos cur-
sos nao-profissionalizantes as 2.200 horas pudessem ser totalmente des-
tinadas a formagao geral. Com isto, os estudantes que cursavam o ensi-
no técnico ficavam privados de uma formacao basica plena que, por sua
vez, predominava nos cursos propedéuticos, dando, aqueles que cursa-
vam esses cursos, vantagens em relagio as condigbes de acesso ao ensi-
no superior e a cultura em geral.

No caso das escolas técnicas federais, diferentemente, a inflexao
promovida pela Lei n. 7.044/82 voltou a valorizar a formagao por elas
desenvolvida, ja que essas seriam as institui¢oes mais adequadas para
conferir ao entdo 2° grau o cardter profissionalizante, voltado para a for-
macao em habilitagbes profissionais especificas. Pode-se dizer, entao,
que a partir desta lei, até o final da década de 1980, as escolas técnicas
federais desempenharam sua fungao de formar técnicos de 2" grau com
qualidade, sendo reconhecidas pelas burocracias estatais e pela socieda-
de civil, que as isentavam de qualquer questionamento sobre seu papel
econdmico e social.

Fechando-se o ciclo da ditadura civil-militar, a mobilizacao nacio-
nal para a transi¢io democratica levou a instalagao do Congresso Nacio-
nal Constituinte em 1987. A sociedade civil organizada, por meio de
suas entidades educacionais e cientificas, mobilizou-se fortemente pela
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incorporagao do direito a educagdo publica, laica, democratica e gratuita
na Constituicdo.'®

Em relagéo a educagao bésica, defendia-se um tratamento unitario
que abrangesse desde a educagdo infantil até o ensino médio. O debate
feorico travado pela comunidade educacional, especialmente entre aque-
les que investigavam a relagao entre o trabalho e a educagio, afirmava a

necessaria vinculagao da educagio a pratica social e o trabalho como |

principio educativo.

Se o saber tem uma autonomia relativa face ao processo de traba-
lho do qual se origina, o papel do ensino médio deveria ser o de recupe-
rar a relagdo entre conhecimento e a pratica do trabalho. Isto significaria
explicitar €omo a ciéncia se converte em poténcia material no processo
de produgao. Assim, seu horizonte deveria ser o de propiciar aos alunos
o dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na
produgao, e ndo o mero adestramento em técnicas produtivas. Nio se
deveria, entao, propor que o ensino médio formasse técnicos especiali-
zados, mas sim politécnicos.

Politecnia diz respeito ao “dominio dos fundamentos cientificos das
diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho moderno”
(Saviani, 2003, p. 140). Nessa perspectiva, o ensino médio deveria se
concentrar nas modalidades fundamentais que dao base a multiplicida-
de de processos e técnicas de producio existentes.

Esta era uma concepgéo radicalmente diferente do 2° grau profis-
sionalizante, “em que a profissionalizacio é entendida como um ades-
tramento a uma determinada habilidade sem o conhecimento dos fun-
damentos dessa habilidade e, menos ainda, da articulacio dessa habili-
dade com o conjunto do processo produtivo”. (Saviani, 1997, p. 40)

‘ Portanto, o ideario da politecnia buscava e busca romper com a
dicotomia entre educagio basica e técnica, resgatando o principio da
formagao humana em sua totalidade; em termos epistemoldgicos e pe-

18. Algumas das idéias apresentadas sobre o debate travado na Constituinte ¢ na elaboragio
da nova LDB na década de 1980, neste texto, encontram-se também no artigo O ensino médio ao
longo do séeulo XX: um projeto inacabado”, de autoria de Marise Ra mes, elaborado para a coleta-
nea sobre Histéria da Educagdo, organizado por Stephanou e Bastos (2005),
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dagégicos, esse idedrio defendia um ensino que integrasse ciéncia e cul-
tura, humanismo e tecnologia, visando ao desenvolvimento de todas as
potencialidades humanas. Por essa perspectiva, o objetivo profissionali-
zante nao teria fim em si mesmo nem se pautaria pelos interesses do
mercado, mas constituir-se-ia numa possibilidade a mais para os estu-
dantes na construgao de seus projetos de vida, socialmente determina-
dos, possibilitados por uma formagao ampla e integral. Com isto se fa-
zia a critica radical ao modelo hegeménico do ensino técnico de nivel
médio implantado sob a égide da Lei n. 5.692/71, centrada na contracao
da formagdo geral em beneficio da formagao especifica. Em face des‘sa
realidade e buscando resgatar a funcao formativa da educacéo, os proje-
tos originais da nova LDB insistiam que o ensino médio, como etapa
final da educacdo basica, seria composto de, pelo menos, 2.400 horas. A
formagdo profissional, que nunca substituiria a formagao basica, pnﬂdg
ria ser acrescida a este minimo, preparando o estudante para o exercicio
de profissdes técnicas.

O projeto de uma nova LDB foi apresentado pelo deputado QOctévio
Elisio em dezembro de 1988, dois meses depois de promulgada a Cons-
tituicao, incorporando as principais reivindicacoes dos educadores pro-
gressistas, inclusive referentes ao ensino médio. O longo debate em tor-
no do Projeto Original e do Substitutivo Jorge Hage foi atravessado pelzf
apresentagao de um novo projeto pelo Senador Darcy Ribeiro, e este foi
0 texto aprovado em 20 de dezembro de 1996, como Lei n. 9.394. Por um
processo que jd relatamos neste texto, o Decreto n. 2.208/97 regulamen-
tou a educagéo profissional e sua relagao com o ensino médio.

Uma comparagio com o projeto de LDB que foi aprovado na Co-
missao de Educacdo e Cultura da Camara dos Deputados, o Substitutf'-
vo Jorge Hage, nos permite ver que naquele estava previsto que 0 ensi-
no médio, “mediante ampliagao da sua duragdo e carga horaria global”
(Brasil, 1989), poderia incluir objetivos adicionais de educacio profissio-
nal. Ficaram definidas as modalidades normal e técnica como areas de
educagao profissional que poderiam ser oferecidas pelas instituicoes de
ensino médio em todo o pais. Essas, quando dedicadas exclusivamente
a uma das modalidades, usariam a denominacao de Escola Normal e Es-
cola Téenica. Estava explicito que a formagdo técnico-profissional seria
acessivel a todos e nao substituiria a educagio regular.
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O movimento de revogacio do Decreto n. 2.208/97 e a normatiza-
¢ao da articulacio entre a educagdo profissional técnica de nivel meédio e
0 ensino médio na forma integrada, nos termos dispostos no paragrafo
2% do art. 36 da LDB, pretendeu restabelecer parte do contetido do Proje-
to Original da Camara. |

O pardgrafo sintetizado acima foi o que restou do Projeto Original.
Quando este dispositivo da lei afirma que “o ensino médio, atendida a
formagao geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de pro-
fissdes técnicas” (Lei n. 9.394 /96, § 2°, art. 36), pretendia-se, original-
mente: a) reconhecer o ensino médio como uma etapa formativa em que

0 trabalho como principio educativo permita evidenciar a relagio entre

0 uso da ciéncia como for¢a produtiva e a divisio social e técnica do
trabalho; b) que essa caracteristica do ensino médio, associada a realida-
de econdmica e social brasileira, especialmente em relagao aos jovens
das classes trabalhadoras, remete a um compromisso ético da politica
educacional em possibilitar a preparacao desses jovens para o exercicio
de profissGes técnicas que, mesmo nao garantindo o ingresso no merca-
do de trabalho, aproxima-o do “mundo do trabalho” com maior autono-
mia;" ¢) que a formagio geral do educando nao poderia ser substituida
pela formagao especifica em nome da habilitagao técnica, como ocorria
anteriormente.

Assim, o que se buscava no projeto de LDB aprovado na Comissio
da Camara e que se tenta resgatar com o Decreto n. 5.154/ 2004, com
todas as contradigdes ja assinaladas, é consolidagdo da base unitaria
do ensino médio, glie comporte a diversidade prépria da realidade bra-
Eﬁ]’eira, inclusive possibilitando a ampliacdo de seus objetivos, como a
formagao especifica para o exercicio de profissdes técnicas. Em termos
ainda somente formais, o Decreto n. 5.154/2004 tenta restabelecer as
condigoes juridicas, politicas e institucionais que se queria assegurar na
disputa da LDB na década de 1980. Daqui por diante, dependendo do
sentido em que se desenvolva a disputa politica e teérica, o “desempa-

19, Dados de sistemas estaduais de ensino posteriores ao Decreto n. 2.208/97 demonstram a
evasao de jovens do ensino médio, possivelmente por nio verem nele objetivos que se identifi-
quem com suas vidas e, também, por nio lhes ser possivel cursar o ensino técnico concomitante-
mente ou esperar para cursd-lo posteriormente, como ad mitia o decreto revogado,
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te” entre as forgas progressistas e conservadoras podera conduzir para a
superagdo do dualismo na educagao brasileira ou consolida-la definiti-
vamente.

4. Os itinerarios formativos, a elevacao de escolaridade
dos trabalhadores e o direito a educacao

A politica de educagéo profissional do governo FHC nao se resu-
miu ao ensino técnico. Ela abrangeu agoes voltadas para a qualificagao e
a requalificagao profissional, desviando a atengdo da sociedade das cau-
sas reais do desemprego para a responsabilidade dos proprios trabalha-
dores pela condigao de desempregados ou vulnerdveis ao desemprego.
Esse idedrio teve nas nogoes de “empregabilidade” e “competéncias”
um importante aporte ideologico, justificando, entre outras iniciativas,
projetos fragmentados e aligeirados. de formagao profissional, associa-
dos aos principios de flexibilidade dos curriculos e da propria formagao.

Em face dessa realidade, no periodo de transi¢ao para 0 novo go-
verno, um outro documento foi elaborado por um grupo de trabalhado-
res, gestores de politicas piblicas de trabalho, educacio e formagao pro-
fissional de governos estaduais e municipais, pesquisadores de univer-
sidades e coordenadores de programas de educagao/formagao profis-
sional vinculados a entidades da sociedade civil,* com o objetivo de
realizar a avaliacdo conjunta das agoes desenvolvidas e/ou em desen-
volvimento no campo da formagdo profissional e sua relagcdo com a edu-
cagio escolar para, dessa maneira, gerar subsidios as politicas publicas
do novo governo.

Essa e outras avaliacdes demonstravam que o procedimento do
MEC e do MTE, o primeiro pela reforma da educagéo profissional e in-
centivos do PROEP e o segundo pelo PLANFOR, visava atender a de-
mandas por qualificacao e (re)qualificacdo profissional da populagao
adulta de baixa escolaridade por meio de uma rede especifica de cursos

2i. Este grupo reuniu-se na cidade de Santo André-SP, nos dias 5 e 6 de dezembro de 2002, na
Oficina “A qualificagio profissional como politica piblica”; da qual se originou o documento inti-
tulado “Propostas para a organizacio da politica piiblica de formagio profissional”.

ENSINO MEDAD INTEGRADD 19

de qualificagdo profissional de curta duragao (educacao profissional bd-
sica) completamente dissociados da educagao basica® e de um plano de
formagao continuada.

Neste documento afirmou-se, entdo, a necessidade de a educagao
profissional, em todos os seus niveis, estar integrada a educagéo bdsica
de forma a complementd-la e nunca substitui-la, considerando-se a si-
tuacdo atual dos trabalhadores brasileiros, jovens e adultos, que apre-
sentam, em sua maioria, baixos indices de escolaridade formal e desem-
penho escolar. A qualificagao e a requalificacao, seja na forma de cursos
ou de modulos, deveriam ser organizadas de modo a constituir itinera-
rios formativos correspondentes as diferentes especialidades ou ocupa-
¢Oes pertencentes aos setores da economia e promover, simultaneamen-
te, a elevacdo de escolaridade dos trabalhadores. Nessa medida, seria
fundamental que esses cursos obtivessem aprovagao legal atraves do
fornecimento de créditos e certificados escolares reconhecidos pelo MEC
e MTE e, dessa forma, fossem vinculados aos processos regulares de
ensino e também reconhecidos e considerados pelas empresas nas ne-
gociacdes, convengdes e contratos coletivos.

Uma outra indicagao relevante foi a necessidade de as politicas
piiblicas de formagao profissional superarem o viés assistencialista/com-
pensatério e promover a inclusao social. Assim, elas devem estar neces-
sariamente articuladas as politicas de desenvolvimento economico lo-
cais, regionais e nacional, ao sistema publico de emprego, trabalho e
renda, sem o que nao é possivel oferecer perspectivas de melhoria da
qualidade de vida e possibilidades de a populagao prover seus prépriuef
meios de existéncia. b

Essas sdo as preocupagoes que subjazem as premissas descritas no

art. 2° do Decreto n. 5.154/2001, quais sejam: a organizagao, por dreas -

profissionais, em fungdo da estrutura socio-ocupacional e tecnolégica; e

21. Note-se a ambigiidade ideologica no uso do termo “basico”, como no caso de “educagao
profissional” que veio tomar a parte pelo todo, aproximando o termo “educagio” que sinaliza a
formagio humana em todos os seus aspectos, ao terma "profissional”, induzindo a idéia de
uma formacio completa para o que € apenas uma parte da formagio humana (Ciavatta, 1998). O
termo “educacao basica”, que compreende a educagio completa de criangas e adolescentes (infan-
til, fundamental e média) vai ser retomado no Decreto n. 2.208 para denominar cursos “basicos”,
cursos livres, os mais elementares, sem nenhuma exigéncia de nivel de escolaridade.
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da articulagdo de esforcos das dreas da educagdo, do trabalho e empre-
£0, e da ciéncia e tecnologia. Pelo mesmo motivo, o artigo 3" deste De-
creto indica a possibilidade de oferta dos cursos e programas de forma-
Gao inicial e continuada® de trabalhadores segundo itinerarios formati-
vos, compreendidos como o conjunto de etapas que compoem a organi-
zagao da educagao profissional em determinada area, possibilitando o
aproveitamento continuo e articulado dos estudos. Certamente a efeti-
vidade desse conceito dependera de regulamentacdes e politicas articula-
das entre si, pelo Ministério da Educagio, do Trabalho e de outros que
desenvolvem educagao profissional, como é o caso do Ministério da Sati-
de. O que deve ser reafirmado aqui é que a indica¢io para que os cursos

- eetapas sejam organizados com base em itinerarios formativos visa supe-

rar a oferta fragmentada e descontinua de formagao profissional que nao
redundavam em créditos para os trabalhadores, seja para fins de exercicio
de uma ocupagao, seja para o prosseguimento de estudos.

Em relagéo a este ultimo caso, o pardgrafo 2° do mesmo artigo indi-
ca a necessidade de esses cursos articularem-se com a modalidade de
educacao de jovens e adultos, visando, simultaneamente, a qualificacao
para o trabalho e a elevagao da escolaridade dos trabalhadores, a exem-
plo do que programas e escolas sindicais vinham fazendo, mesmo sob a
égide do PLANFOR, na contramio das politicas oficiais que ndo apoia-
vam projetos dessa natureza.

2. Como entender a questdo da educacao tecnoldgica no
ensino médio e no ensino superior?

A questdo da educagao tecnoldgica esta presente no campo da edu-
cacao sob duas perspectivas. Uma que a identifica com a educagiao que

22 Algumas andlises consideram que esta foi uma nova denominacdo do "nivel basico” da
educagio profissional, antes definido pelo Decreto n. 2.208/97. A despeito de controvérsias, pare-
ce-nos que a formagdo inicial refere-se a cursos fque “iniciam” os trabalhadores numa drea profis-
sional como uma primeira formagdo. A formacio continuada implica todas as experiéncias forma-
tivas apés o trabalhador ter adquirido uma primeira formacio profissional, tais como atualizacio,
desenvolvimento, aperfeigoamento, especializagio, dentre outras — seja na mesma drea profissio-
nal ou em dreas diversas. A formacio inicial, independente da escolaridade, somente existe no
Brasil porque ainda ndo se universalizou a educacio basica.
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aborda conhecimentos associados as tecnologias utilizadas nos proces-
sos de producio e, assim, pode formar pessoas para o manejo social e
profissional dessas tecnologias para ocuparem um espago especifico na
divisae social e técnica do trabalho. Essa perspectiva esteve na origem
dos Centros Federais de Educagao Tecnolégica e tem orientado mudan-
¢as mais contemporaneas nas politicas educacionais e de trabalho, bem
como de finalidades e funcionamento de instituicoes de formacao pro- -
fissional. Outra perspectiva é aquela que fundamentou a defesa de uma,, '
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional na década de 1980
(rejeitada por uma manobra do Senado) que, em seus termos teéricos &’
praticos, propiciasse a superagao da concepgao educacional burguesa
que se pauta pela dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelec-
tual e entre instrucdo profissional e instrugao geral. Nesse sentido, o
conceito de educagao tecnolégica ganhava o mesmo significado de
politecnia.

A primeira perspectiva configurou modalidades especificas volta-
das para a formagio imediata para o trabalho, tanto no ensino médio
quanto no nivel superior, num movimento histérico contraditério, prin-
cipalmente nas escolas técnicas e CEFETs €, com o passar do tempo, .
também em outras instituicdes de formacao profissional. A segunda,
entretanto, compreendia uma formulagao politica e conceitual que bus-
cava definir o cardter unitario e politécnico que deveria ser perseguido
para o ensino médio. Aborda remos, neste item, a especificidade da edu-
cacao tecnologica no ensino médio e, posteriormente, no ensino supe-
rior, a luz de propésitos e contradiges subjacentes aos termos do Decre-
to n. 5.154/2004.

3.1. A questao da educacio tecnologica e da politecnia no ensino médio

O debate travado na década de 1980, sobre a possibilidade de uma
formagao basica que Superasse a dualidade entre cultura geral e cultura
técnica, introduziu na histéria da educagao brasileira o conceito de
politecnia. Ainda hoje, Saviani (2003) alerta que esse conceito nao pode
ser compreendido a partir de seu significado literal. Politecnia, diz ele,

significaria multiplas técnicas, multiplicidade de tecnicas, e dai o risco de
se entender esse conceito como a totalidade das diferentes térmicae foan
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mentadas, autonomamente consideradas. A proposta da profissionaliza-
¢do do ensino de segundo grau da Lei n. 5.692/71, de certa forma, tendia a
realizar um inventdrio das diferentes modalidades de trabalho, das dife-
rentes habilitagoes, como a lei chama, ou das diferentes especialidades [...].
A nogao de politecnia nio tem nada a ver com esse tipo de visio. Politecnia
diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos das diferentes téeni-
cas que caracterizam o processo de trabalho produtivo moderno. Esta
relacionada aos fundamentos das diferentes modalidades de trabalho e
tem como base determinados principios, determinados fundamentos, que
devem ser garantidos pela formagao politécnica. Por qué? Supde-se que,
" dominando esses. fundamentos, esses principios, o trabalhador estd em
condigoes de desenvolver as diferentes modalidades de trabalho, com a
compreensao do seu cardter, sua esséncia. (Saviani, 2003, p. 140)

Assim, na proposta de LDB de 1988, quando se tratava de organi-
zar 0 ensino médio sobre a base da politecnia, nao se pretendia multipli-
car as habilitagbes ao infinito para cobrir todas as formas de atividade
na sociedade, mas sim de incorporar no ensino médio processos de tra-
balho reais, possibilitando-se a assimilagao nao apenas teérica, mas tam-
bém pratica, dos principios cientificos que estao na base da produgao
moderna. Foi com esse espirito que o projeto de LDB do deputado Ot4-
vio Elisio definiu, como objetivo para o ensino médio, “propiciar aos

adolescentes a formagao politécnica necessdria a compreensio tedrica e
pratica dos fundamentos cientificos das multiplas técnicas utilizadas no

processo produtive”. (Brasil, 1991, art. 35)

Nio se apresentavam, neste projeto, objetivos adicionais de forma-
¢do profissional para o ensino médio. Ampliagio dessa natureza foi pro-
posta pelo substitutivo Jorge Hage, texto que foi aprovado por unanimi-
dade na Comissao de Cultura e Desporto da Camara dos Deputados,
ap6s um processo intenso e abrangente de discussio com a sociedade
civil, como mencionamos anteriormente, mobilizados por meio do Forum
Nacional em Defesa da Escola Piblica.

23. Saviani (1997) nos lembra que o Deputado Jorge Hage, na condigio de Relator do Projeto,
percorreu o pais a convite ou por sua propria iniciativa, de modo que ji no primeiro semestre de
1989 foram ouvidas em audiéncias publicas cerca de 40 entidades e instituigdes e, no segundo
semestre do mesmo ano, foram promovidos semindrios temdticos com especialistas convidados
par discutir os pontos polémicos do Substitutive que o Relator vinha construindo.
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Sobre a ampliagao desses objetivos, Saviani (2003, p. 61) considera
persistir “um certo grau de dualidade entre o ensino geral e profissiona-
lizante”, mas avalia que isto se deve a exigéncias da “realidade rebelde”
de nossas deficiéncias sociais e educacionais. Fle reconhece ter havido
Um progresso nas propostas originais de LDB, quando se localizava o
eixo do ensino médio na educagio politécnica ou tecnologica.

No substitutivo Jorge Hage, a relacao entre ensino médio e educa-
¢ao profissional ficou assim definida:

[...] assegurada aos alunos a integralidade da educagio bdsica, que asso-
cia a educagdao mais geral, nesta etapa, as bases de uma educacao tecno-
logica e politécnica, conforme disposto no artigo 51, o ensino médio po-
derd, mediante ampliacao da sua duragdo e carga horaria global, incluir
objetivos adicionais de educacio profissional. (Brasil, 1989, art. 53)

Se a preparagao profissional no ensino médio é uma imposicao da
realidade, admitir legalmente essa necessidade é um problema ético.
Nio obstante, se 0 que se persegue nao € somente atender a essa neces-
sidade, mas mudar as condigies em que ela se constitui, é também uma
obrigagdo ética e politica garantir que o ensino médio se desenvolva |
sobre uma base unitdria para todos. Portanto, o ensino médio integrado
a0 ensino técnico, sob uma base unitaria de formacao geral, é uma con-

di¢do necessdria para se fazer a “travessia” para uma nova realidade.

Sabemos que foi essa travessia que o Decreto n. 2.208/97 interrom- |
peu, ao forcar a adequacdo da realidade a lei, proibindo que o ensino
médio propiciasse também a formacao técnica. O restabelecimento des-
sa garantia, por meio do Decreto n. 5.154/2004, pretende reinstaurar
um novo ponto de partida para essa travessia, de tal forma que o hori-

24. A modalidade técnica se destinaria a preparar pessoal técnico de nivel intermediario, ha-
bilitado para atuar no processo produtive e na prestagio de servicos 3 populagio. Nesse caso, o
curriculo deveria abranger, além da tormagio bdsica comum, conteddos teenoldgicos especificos,
necessarios as especializagdes técnicas oferecidas, que seriam definidas pelos sistemas de ensino,
A duragio minima desses cursos seria de quatro.anos, totalizando uma carga hordria global de
3.200 horas de trabalho escolar e mais um semestre letive de estdgio supervisionado,

25. Paolo Nosella, em trabalho apresentado na 26" Reunido da Anped, realizada em 2003,
explica que um problema se torna de ordem ética quando se conhece suas causas e as condighes
para superd-lo.
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zonte do ensino médio seja a consolidagéo da formagao basica unitdria e
politécnica, centrada no trabalho, na ciéncia € na cultura, numa relagao
mediata com a formagao profissional especifica que se consolida em
outros niveis e modalidades de ensino.

O ensino médio integrado ao ensino técnico, conquanto seja uma
condicdo social e historicamente necessiria para construcio do ensino
médio unitario e politécnico, nio se confunde totalmente com ele por-
que a conjuntura do real assim nao o permite. Nao obstante, por conter
os elementos de uma ed ucagao politécnica, contém também os germens
de sua construcao (Saviani, 1997). Entenda-se, entretanto, que a educa-
¢do politécnica nao é aquela que s0 € possivel em outra realidade, mas
uma concepgao de educagao que busca, a partir do desenvolvimento do
capitalismo e de sua critica, superar a proposta burguesa de ed ucagao
que potencialize a transformacio estrutural da realidade. O ensino mé-
dio integrado ¢ aquele possivel ¢ necessirio em uma realidade conjun-
turalmente desfavoravel — em que os filhos dos trabalhadores preci-
sam obter uma profissao ainda no nivel medio, nio podendo adiar este
Projeto para o nivel superior de ensino — mas que potencialize mudan-
(as para, superando-se essa conjuntura, constituir-se em uma educagio
que contenha elementos de uma sociedade justa.

Referimo-nos até aqui a construgao da politecnia no ensino medio.
Seria isto 0 mesmo que se falar em educacio tecnoldgica no ensino mé-
dio ou de um ensino médio tecnolégico? Continuaremos nos baseando
na andlise de Saviani (2003) por ser aquela que melhor explicita a rela-
(ao contraditoria entre esses termos. Explica esse autor que, apos minu-
ciosos estudos filologicos da obra de Marx, Manacorda conclui que a
expressao “educacio tecnolégica” traduziria com mais precisdo a con-
cepcao marxiana do termo “politecnia” ou “educacdo politécnica”. In-
siste Saviani, entretanto, que, sem desconsiderar a validade das distin-
coes efetuadas por Manacorda, poder-se-ia entender que, em Marx, as
expressoes “ensino tecnolGgico” e “ensino politécnico” sejam sindnimos.
Nao obstante, ele adverte que o termo “tecnologia” foi definitivamente
apropriado pela concepgao burguesa dominante de educacao, fazendo
com que “politecnia” seja mais apropriado para definir uma concepcao
de educagio voltada explicitamente para a superacao da divisio social
do trabalho determinada por uma sociedade cindida em classes.

ENSIND MEDID INTEGRADD 45

Por essa perspectiva, podemos assumir que o ensino médio pode
ser “tecnolégico” — que proporciona a compreensiao dos fundamentos
técnico-cientificos da producao moderna, mas sob uma concepcio bur-
guesa de educagdo — mas nio ser “politécnico”, quando a perspectiva
de transformagoes na estrutura social orientaria o projeto e a pratica
politico-pedagégica. Assim, voltamos a afirmar que a integragao do en-
sino médio com o ensino técnico ¢ uma necessidade conjuntural — so-
cial e histérica — para que a educagdo tecnolgica se efetive para os

filhos dos trabalhadores. A possibilidade de integrar formacio geral e |

formagao técnica no ensino meédio, visando a uma formagao integral do
ser humano ¢, por essas determinagées concretas, condigdo necessaria
para a travessia em diregao. ao ensino médio politécnico e a superacao
da dualidade educacional pela superacdo da dualidade de classes.

Diferentes aspectos dificultam, no Ministério da Educacio, o per-
curso ¢ o horizonte que acabamos de assinalar. Com efeito, na mesma
Semana que se assinou o novo decreto que apontava para o ensino mé-
dio integrado, tanto no sentido da concepgao de educagio politécnica
quanto, na travessia, de uma base profissional nao reduzida ao adestra-
mento e nem a polivaléncia, o MEC procedeu uma reestruturagao que
formalmente aponta o dualismo. De um lado, a Secretaria de Ed ucacgao
Basica e, de outro, a Secretaria de Educagao Profissional e Tecnolagica.
Ambas com responsabilidades sobre ensino médio.

O que caberia, neste caso, dentro de um fundamento tecrico e his-
torico, seria uma Secretaria de Educagdo Basica que incluiria, portanto,
0 ensino médio dentro da concepeao tecnoldgica ou politéenica e uma
Secretaria de Educacdo Profissional stricto sensu. Este poderia ser um
avanco teorico e politico importante, pois esta tltima Secretaria teria
uma tarefa de articular e ter a prerrogativa de coordenar a enorme dis-
persao de entidades e iniciativas de educacio profissional, articulando-
as a educacio basica numa estratégica de elevacao de escolaridade.

No dambito da sinalizagao do governo, o ensino médio nao aparece
como uma politica fundamental e estratégica no horizonte de ter uma
base cientifica e tecnologica ampla, como o fizeram outros paises — con-
dicao de romper com o ciclo vicioso da copia e subalternidade.Trata-se,
como nos indica Arrighi (1997), de paises que investem fortemente em
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atividades cerebrais. O que se teu;n focalizado é o programa de Escola de

Fabrica ou as cotas nas universidades confessionais ou privadas.

5.2. A questao da educacao tecnolégica no ensino superior

A reforma universitéria de 1968 preconizou a diversificacio do sis-
tema universitario, criando outros tipos de estabelecimentos publicos
de ensino capazes de cumprir as fungdes da preparagio profissional.
Dessa forma, surgem os cursos de tecndlogos, conformando um siste-
ma de carreiras curtas voltadas para dreas consideradas desatendidas
pelos cursos de graduacao.

Esses cursos, entretanto, nao se consolidaram no ensino superior,
da mesma forma como a divisio social e técnica do trabalho ndo acolheu
0s respectivos profissionais. Por outro lado, com a Engenharia de Ope-
ragao, criada pelo Parecer CFE n. 60/63 e explicitada a fungao do enge-
nheiro de operagao pelo Parecer CFE n. 65/65,* nascem os cursos supe-
riores de engenharia ministrados pelos Centros Federais de Educacao
TecnolGgica, cujo surgimento se confunde com a instalacio dos Centros
de Engenharia de Operacao instalados em trés Escolas Técnicas Fede-
rais — do Rio de Janeiro, do Parana e de Minas Gerais.”

A Engenharia de Operacao foi a proposta de uma formaciao em
nivel superior na vertente “tecnolégica”, diferenciada da vertente “aca-
démica”. Tendo sido implantada inicialmente em Escolas Técnicas como
cursos de Engenharia de menor duragao, foi transformada em Enge-
nharia Industrial em 1972, quando o tempo médio de duracdo dos cur-
sos de Engenharia foi unificado em cinco anos® A distingao da Enge-

26, Agradecemos a Profa. Ana Margarida Campelle dados adicionais sobre a criacio dos cursos
para formar tecnélogos e de Engenharia de Operagio. O Parecer CNE-CP n. 29 de 03 de dezembro de
2002, ao fazer o histdrico dos Cursos Superiores de Educacio Tecnologica, trata-os no dmbito da
Engenharia de Operagio, ligados 4 Reforma Universitdria, Lei n. 5.540, de 28 de novemnbro de 1968,

27. Inicialmente, as proprias escolas superiores de engenharia deveriam ministrar a Engenha-
ria de Operagio. Entretanto, a resisténcia dessas instituigdes, ¢ dos conselhos profissionais em re-
conhecer esses cursos, levou a que as Escolas Técnicas Federais fossem recomendadas para implanti-
los. Ver Ramos, 1995,

28. Os dispositivos legais que foram tecendo a solugdo apresentada sio a Resolugio n. 48/76,
do Conselho Federal de Educagao, que delineia a nova concepgio de ensino de Engenharia; a Reso-
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nharia Industrial das demais nao seria o tempo de duracao, e sim o tipo
de formagéo, de cardter predominantemente pratico, voltada para a ges-
tdo de processos industriais.

A transformagio dessas Escolas Técnicas Federais em Centros Fe-
derais de Educagao Tecnolégica, pela Lein. 6.545/78,” definiu para es-
sas instituigoes, além do objetivo de ministrar o ensino técnico, o de
atuar no nivel superior de graduagao, ministrando a Engenharia Indus-
trial, os cursos de tecnélogos e as licenciaturas voltadas para a formagao
de professores do ensino técnico e dos cursos de tecndlogos, além da
extensao e da pos-graduacao lato sensu. Deveriam, ainda, realizar pes-
quisas na area técnico-industrial. Com o passar do tempo, essas institui-
Oes passaram a ministrar também a pos-graduagao stricto sensu nos
niveis de mestrado e doutorado.

Esses fatos demonstram que o ensino superior nos CEFETs é uma
construgao histérica e social. Podendo ser interpretada como a extensio
da dualidade da educagao brasileira para o ensino superior, nao se pode
deixar de reconhecer que esses cursos cumpriram e cumprem uma fun-
Gao social na formacdo de profissionais. A questdo fundamental esté em
perguntar que fungbes sao essas e a que projeto de sociedade atendem.

Quando o Decreto n. 2.208/97 instituiu o nivel tecnologico como o
nivel superior da educagdo profissional, associado a imposigao de sepa-
rar os ensinos médio e técnico e, posteriormente, o Decreto n. 2.406/97
consolidou a transformagao de todas as Escolas Técnicas Federais em
CEFETs sob esses moldes, concluimos que o os cursos superiores de
tecnologia passariam a exercer o papel dos antigos cursos técnicos de
nivel médio, enquanto o nivel técnico cumpriria o papel de formar ope-
rdrios qualificados. Na verdade, com as mudancas da base téenica da
produgao e com os novos modelos de gestido do trabalho, os niveis téc-
nico e tecnolégico da educagio profissional formariam, respectivamen-
te, operdrios (com o titulo de técnicos) e técnicos (com o titulo de
tecnologos) para o trabalho complexo, enquanto no nivel basico seriam

lugao n. (4/77, que caracterizou a habilitagao de Engenharia Industrial, e a Resolugio n. 05/77,
que extingue os cursos de Engenharia de Operagao.

29. A Lei n. 6,545/78 foi regulamentada em 1982 pelo Decreto n. 87.310, que reiterou 05 obje-
tivos dos CEFETs, indicando “atuacio exclusiva na srea tec nologica”,
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formados os operdrios para o trabalho simples. Um processo resultante
da necessidade de se elevar a base de escolaridade minima de todos os
trabalhadores.

Nesse sentido, os cursos de formacao de tecnologos, além de ali-
viar a pressao sobre o nivel superior, formariam profissionais de nivel
intermedidrio entre os engenheiros, voltados para as tarefas de concepgao
e planejamento, e os operdrios técnicos, voltados para as atividades de
execugao sob a base neofordista. Ter-se-iam, assim, atingidos os objeti-
vos preconizados para paises de economia dependente e consumidor
de tecnologias importadas: politica de capacitacio de massa, baratea-
mento dos custos profissionalizantes, adequagao e atendimento as ne-
cessidades do mercado de trabalho, criacio de caminhos alternativos as
universidades, e, finalmente, o nao-aniquilamento da necessdria cama-
da de técnicos adequados ao processo de reestruturagao produtiva. (Ra-
mos, 1996)

As regulamentacoes do Conselho Nacional de Educagao que se se-
guiram ao Decreto n. 2.208/97 designaram os cursos de educagio pro-
fissional de nivel tecnologico como cursos de graduaciao denominados
“cursos superiores de tecnologia”.* Além da definicao das finalidades e
caracteristicas desses cursos, foram regulamentadas também as cargas
hordrias minimas, como o dobro daquelas definidas para as areas pro-
fissionais do nivel técnico. O Conselho Nacional de Educacao manifes-
tou-se também sobre o fato de que esses cursos ndo se confundiam com
0s cursos sequenciais previstos pela LDB e que deveriam ser ofertados
por institui¢oes que assegurassem as condigoes definidas em lei.

E preciso reconhecer que, com a Portaria n. 2.267/97, que dispos
sobre os critérios de apresentacao de projetos pelas Escolas Técnicas
Federais visando a sua transformagiao em CEFETs, essa rede passou a
ser regida por um conjunto de instrumentos legais que, em alguns as-
pectos, conflitavam entre si: A rede federal passou a ter dois conjuntos

30. O Parecer CNE/CEB n.17, de 14/01/97, apresentou o entendimento de que o nivel tecno-
logico da educagio profissional constitui curso de nivel superior e regula-se pela legislagio refe-
rente a este nivel de ensino. Este entendimento é reafirmado pelo Parecer CNE /CES n. 436, de 02/
(4/2001, que apresenta orientagies sobre os Cursos Superiores de Tecnologia — Formagcdo de
Teentlogos.
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de CEFETs: os instituidos antes de 1997 e aqueles posteriores a esta data,
0s quais foram designados pelas comunidades escolares, de forma ir6-
nica como, respectivamente, cefetdes e cefetinhos. Os primeiros com auto-
nomia para atuar até a pés-graduacdo; os segundos podendo ofertar,
em I'll‘n’E'I;:‘,upeI'iDl', somente 0s cursos superiores de tecnologia e as licen-
claturas.’

Em oposi¢ao a tendéncia de se reduzir as finalidades e atribuicées
dessas instituicdes, segmentos ligados aos CEFETs passaram a defender
sua transformacao em universidades, um projeto cuja concepgao é tam-
bém disputada por grupos de campos opostos. Em texto apreciado pelo
19% Congresso do ANDES-SN;, os Sindicatos de Docentes dos CEFETs de
Minas Gerais e do Parana defenderam a transformacao dessas Institui-
coes em “Universidades Politécnicas”, adequando a Educagao Técnica e
Tecnoldgica aos principios historicamente defendidos pelo ANDES-SN.

Do ponto de vista. pedagogico, respeitando a identidade histérica
dessas instituicoes e o cariter diversificado das modalidades ali ofertadas,
defenderam um modelo de universidade que busque aliar a concepgio
de educagao a formacio humana integral, baseada sobretudo nos pres-
supostos de escola unitiria e de formagao politécnica e/ou tecnologica.
Assim, a elaboracio da proposta da Universidade Politécnica e/ou Tec-
nolégica deveria apoiar-se no diagnéstico minucioso das caracteristicas
especificas dessas instituicoes, legadas pela sua trajetoria histérica.

O sistema educativo desse tipo de Universidade, associado 2 pes-
quisa e a extensao, se estruturaria em dois niveis de ensino: o ensino
mfidio € 0 ensino superior. O.nivel medio, que compreenderia a trans-
missao do conhecimento a partir de uma dimensao global, deveria se
apresentar como uma sintese superadora do-academicismo classico e do

_ 3. Um balango dos cursos de licenciatura nos CEFETS (Bonfim, 2003) nos mostra que ha
:u;-r'm.s problemas neste mbito e sinaliza a necessidade de se tratar desta temadtica no conjunto das
politicas nacionais de farmacdo de professores. O Decreto n. 3.462, de 17 de maio de 2000, ampliou
aautonomia dos novoes CEFETS, permitindo a implantagio, sem necessidade de autorizagio prévia
do MEC, de “cursos de formagio de professores para as disciplinas cientificas e tecnoldgicas do
ensino médio e da educacio profissional”. A partir disso, essas instituigbes passaram a implantar
cursos de Licenciatura em todas as dreas de conhecimento do ensino médio, porém em condiges
L‘Iiferuln!es das universidades, porque eles ndo tém quadros suficientes, preparados para o ensino
SUpenor, nem a respectiva carreira.

et
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profissionalismo estreito. O ensino superior, por sua vez, corresponde-
ria ao aprofundamento, a especializacao do conhecimento cientifico e a
formacao profissional integral, definida como um processo técnico-pe-
dagdgico, que articule os conhecimentos tedricos e praticos da educacao
técnica profissional com os fundamentos da formagao profissional inte-

~gral. (ANDES, 2003)

Do lado do Conselho de Diretores dos CEFETs (CONCEFET), a
defesa da transformacgao dessas instituigdes em universidades tecnolo-
gicas vem baseada na énfase de sua atuagao predominantemente, senao
exclusivamente, no nivel superior de ensino, incluindo a graduagao e a

| pos-graduacao, bem como a realizagio da pesquisa tecnoldgica. Os ensi-
| nos medio e técnico estariam superados nessa nova institucionalidade.

Em termos administrativos e financeiros, a historia dos CEFETs é
um tanto conturbada. Até 1997 os cinco CEFETs instituidos sob a égide
da Lei n. 6.545/78 tinham uma matriz or¢camentaria propria, enquanto
as Escolas Técnicas Federais tinham outra. Com a transformacao dessas
ultimas em CEFETs, passou a existir uma tinica matriz or¢amentaria
elaborada e gerida pela SEMTEC. Para fins da gestao educacional, de
uma relagio dupla com a SEMTEC e com a SESU, todos os CEFETs vi-
ram-se subordinados predominantemente a politica da educacao profis-
sional gerida pela SEMTEC e sé marginalmente a SESU. Neste tltimo
caso, em especial os antigos, isso se devia a identidade de seus cursos
superiores com os de graduagao “convencionais”, e ndo com os cur-
sos superiores de tecnologia. Os CEFETs antigos tém, ainda, uma vin-
culagido com a CAPES, face a sua atuagao na poés-graduagao.

Apods a reestruturagao do MEC ocorrida em 28/7 /2004, quando o

‘ensino médio passou a ser gerido pela Secretaria de Educagao Basica e

passa a existir uma Secretaria exclusivamente voltada para a Educacao
Profissional e Tecnolégica — a SETEC — as relagoes politico-adminis-
trativas dos CEFETs tornaram-se ainda mais complexas: com a SEB, para
a gestao do ensino médio; com a SETEC, para a gestao de toda a educa-
¢do profissional, incluindo os cursos superiores de tecnologia; com a
SESU, para a gestio da graduagio que nao sejam os cursos superiores
de tecnologia; com a CAPES, para a pés-graduagao (as duas ultimas
situagoes implicam predominantemente os CEFETs antigos). A trans-
formagao em universidades tecnologicas seria, por hipdtese, uma ma-
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neira d_e resolver essa situagao, posto que consolidariam os CEFETs como
instituigoes de ensino superior situadas na esfera politico-administrati-
va do ensino superior.

Recentemente (5/10/2004), o ministro da Ed ucacao Tarso Genro
anunciou a publicagdo de dois decretos: um que alterou o artigo 7° da
Fei n. 3.860/2001 para colocar os 34 CEFETs no sistema de ensino supe-
rior; outro que dispds sobre organizacio, caracteristicas, objetivos, fina-
Ii{?ade:; e niveis de atuagdo dessas instituicoes. A definicao politico-ad-
ministrativa de tornar todos os CEFETs institui¢des de ensino superior
leva-nos a perguntar se o ensino médio técnico continuard ou nao fazen-
do parte da fungao social dessas instituicdes e quais as suas imp]ica(;ﬁes.-

Elaborado nesse contexto de indefini¢oes, ndo se considerou com
profundidade as implicacoes e contradigoes de se definir, no Decreto n.
5.154/2004, artigo 1°, inciso 111, que a ed ucacao profissional serd desen-
volvida por meio de cursos e programas de “educacao profissional tec-
nolégica de graduacio e de pos-graduagao”. Subjacente a esta decisdo
certamente esteve a preocupacao de se reconhecer a graduacgao e a pés-
gfraduaqéca desenvolvidas pelos CEFETs como politicas de educagao pro-
fissional. Sendo assim, ficaria tao clara quanto légica a sua identidade
cctm.n instituicdes de “educagao profissional”, com vinculos politico-ad-
ministrativos com a SETEC. Ha que se reconhecer, entretanto, que esta
questao nao € de.ordem logica, mas sim politica e filoséfica. Além de
nao resolver o problema da identidade e das finalidades socioeducacio-
nais dessas instituigoes, esta medida encontra respaldo na tendeéncia de

se consolidar a-educagao profissional como uma modalidade educacio-
nal prépria, especifica e paralela 4 educagao regular.

_ A atual proposta da SETEC de uma “lei organica” da educagio pro-
fissional é uma expressao dessa tendéncia, de modo que, se aprovada, a
consolidara como fato. Frente a defesa de um sistema nacional de ed:.:»
ca¢ao que congregue a educagio bdsica unitiria e de qualidade para
_I:udos € uma educagao superior em que ensino, pesquisa e extensao se-
jam indissocidveis na perspectiva de produgae e socializacio de conhe-
cimento no e para o pais e de desenvolvimento intelectual de seus cida-

daos, uma medida neste sentido representaria um retrocesso histérico e
uma derrota politica.
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O que nos parece fazer sentido, entretanto, é a pertinéncia de se
discutir quais devem ser, efetivamente, as caracteristicas e as finalida-
des das instituigdes CEFETs face ao atual estagio de desenvolvimento
do conhecimento cientifico e tecnologico. Perguntar-nos se, nesse con-
texto, o conhecimento tecnologico adquiriu uma especificidade e uma
universalidade como “ciéncia produtiva” que justifique o desenvolvi-
mento de pesquisas e a formagdo de pessoas sob principios proprios,
assim como a existéncia de instituigoes especializadas para este fim,
parece-nos nao somente apropriado, mas primordial antes de se toma-
rem decisdes que reduzam uma questéo de fundo a légica administrati-
va, financeira ou de conveniéncia politica. .

'?.’;- ( | i
Consideragoes finais

Pela propria natureza deste texto, cabem mais sinaliza¢oes do que
conclusdes. De imediato podemos destacar dois aspectos. Primeiramente,
que o embate para revogar @ Decreton. 2.208/97 engendra um sentido
simbolico e ético-politico de uma luta entre projetos societdrios e o pro-
jeto educativo mais amplo. Trata-se de um decreto que expressavé_,'de
forma emblemética, a regressdo social e educacional sob a égide do ideario
neoconservador ou neoliberal e da afirmagao e ampliagdo da desigual-
dade de classes e do dualismo na educagio.

O conteudo final do Decreto n. 5.154/04, por outro lado, sinaliza a
persisténcia de forgas conservadoras no manejo do poder de manuten-
¢ao de seus interesses. Mas também pode revelar a timidez politica do
governo na diregao de um projeto nacional de desenvolvimento popu-
lar e de massa, cujo corte exige reformas estruturais concomitantes, como
sinaliza Marcio Pochman, insistentemente, com politicas distributivas e
emancipatorias. Os debates constituintes nos anos 1980, no ambito eco-
ndmico, social, educacional e cultural e os embates em torno da nova
LDB e do Plano Nacional de Educagao, protagonizados pelas forgas his-
toricamente comprometidas com mudangas mais profundas em nossa
sociedade, sinalizaram fortemente nesta dire¢ao. No plano econdémico,
trata-se de mudangas que viabilizem recursos substantivos para investi-
mento na educagao, sem o que continuaremos apenas com a retorica. Os
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dados do Censo Escolar que acabam de sair sio elogiientes por si quan-
do mostram a insuficiéncia do atendimento a populacao jovelfs-no ensi-
no médio (Frigotto, 2004), '

A aprovagao do Decreto n. 5.154/2004, como assinalamos, por si
0 ndo muda o desmonte produzido na década de 1990. Ha a necessi-
dade de as instituicdes da sociedade, direta ou indiretamente relacio-
nadas com a questdo do ensino médio, se mobilizarem para mudangas
efetivas. Da parte do governo, até onde nossa vista alcanga, haveria a
necessidade de sinalizar forte e claramente a importancia da amplia-
¢ao de matriculas no ensino médio e de elevagao de sua qualidade,
como resposta tanto ao imperativo de um direito de cidadania e de
Justica, quanto as demandas de um processo produtivo sob a base tec-
nologica digital-molecular.

Se este € o horizonte, nao nos parece que a retomada da idéia das
leis orgénicas seja frutifera. Talvez valesse, no médio prazo, rediscutir a
propria LDB, devolvendo a sociedade o esfor¢o que empreendeu na
década de 1980 e que foi, como lembrava Florestan Fernandes, dura-
mente golpeado pelo alto.

No curto prazo, julgamos que caberia ao governo, também, re-
pensar, com mais énfase, o papel e a fungio social dos CEFETs no res-
gate do ensino médio integrado. Sua transformagdo, pura e simples,
em institui¢des superiores ou “universidades tecnologicas” pode rei-
terar, em muitos casos, apenas um rétulo onde “a frase vai além do
contetdo”. Corre-se o risco, com os dados que se tem sobre ensino
médio e as condigdes de sua oferta, de ampliar um vazio entre o ensi-
no fundamental e o superior — um corpo com membros inferiores e
cabeca, mas sem tronco.

Por fim, na dire¢ao do que se debateu no Seminario Nacional sobre
Educagio Profissional efetivado pelo MEC nos primeiros seis meses de
governo, caberia reordenar a funcao social do Sistema S, ja que 0 mesmo
movimenta um significativo fundo publico. A justificativa de criacao de
varias destas institui¢des tinha como centralidade os cursos de aprendi-
zagem. Sabemos hoje que o esforco nesta diregao é minimo. Se esta fun-
Gao fosse mantida, talvez nao seria necessario um programa com a énfa-
s€ que tomou o antincio das 500 “Escolas de Fébrica”.
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2

Concepcdes e mudangas no mundo
do trabalho e o ensino médio

Gaudéncio Frigotto

“Toda sociedade vive porque consome; e para
consumir depende da produgio. Isto é, do traba-
lho. Toda a sociedade vive porque cada geracio
nela cuida da formacao da geracio seguinte e lhe
transmite algo da sua experiéncia, educa-a. Nio
ha sociedade sem trabalho e sem educagio.”

Leandro Konder, 2000, p. 112.

A epigrafe acima nos remete a duas praticas ou atividades sociais
de n:arureza diversa, mas que mantém entre si conexdes por diferentes
mediagoes. No interior da sociedade capitalista, a ideologia dominante
tem efetivado estas conexdes de forma linear ou invertida, mascarando
as relagoes assimétricas de poder e 0s mecanismos estruturais que pro-
duzem e mantém a desigualdade entre nagoes, regides e entre grupos
ou classes sociais. A nocio de capital humano nas décadas de 1950 a
1980, em seguida a de sociedade do conhecimento e, atualmente, a de
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pedagogia das competéncias para a empregabilidade constituem-se no
aparato ideoldgico justificador das desigualdades acima aludidas.

Este texto se origina de vdrias andlises mais amplas, parte delas
publicadas (Frigotto, 1984, 1985, 1987, 1998) e cujo objetivo € permitir,
aos professores participantes dos semindrios e oficinas, um roteiro para
um aprofundamento dalcompreensio do trabalho: na sua dimensao de
criagdo do ser humano (ontocriativo) e as formas histéricas que assume
o trabalho nas sociedades de classes; o contexto atual da globalizagao ou
mundializacio do capital, e o desemprego estrutural; e, por fim, qual a
relagdo da educagio bésica de nivel médio e nivel médio integrado com o
mundo do trabalho e do emprego na produgao. Tem um duplo objetivo:
o de desconstruir concepgies e préticas que refuncionalizam as estrutu-
ras que geram a desigualdade e o de construir concepgdes inerentes a
uma praxis capaz de transformar as relagdes sociais vigentes na socie-
dade e nos processos educativos.

1. O trabalho na sua dimensao ontoldgica ou ontocriativa

Diferentemente do animal, que vem regulado, programado por sua
natureza, e por isso ndo projeta sua existéncia, nao a modifica, mas se
adapta e responde instintivamente ao meio, os seres humanos criam e
recriam, pela agdo consciente do trabalho, a sua prépria existéncia.

Antes, o trabalho é um processo entre o homem e a natureza, um proces-
s0 em que o homem, por sua propria agao, medeia, regula e controla seu
metabolismo com a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria na-
tural como uma forca natural. Ele poe em movimento as for¢as naturais
pertencentes a sua corporeidade, bragos, pernas, cabeca e maos, a fim de
se apropriar da matéria natural numa forma (til a prépria vida. Ao atuar,
por meio desse movimento, sobre a natureza externa a ele e ao modifica-la,
ele modifica, ao mesmo tempo, sua propria natureza, (Marx, 1983, p. 149)

Sob esta concepgio ontologica ou ontocriativa, o trabalho, como
nos mostra Kosik (1986), ¢ um processo que permeia todo o ser do ho-
mem e constitui a sua especificidade. Por isso 0 mesmo nao se reduz a
atividade laborativa ou emprego, mas a produgao de todas as dimensoes da

_entre o ser human
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vida humana. Na sua dimensao mais crucial, ele aparece como ativida-
dfz que responde a produgao dos elementos necessdrios e imperativos a
vida biolégica dos seres humanos enquanto seres ou animais evoluidos
da natureza, Concomitantemente, porém, responde as necessidades d-:’:
sua vida cultural, social, estética, simbélica, ludica e afetiva. Trata-se de
necessidades, ambas, que, por serem histéricas, assumem especificida-
des no tempo e no espago.

Tanto sob um aspecto quanto sob outro, neste sentido, o trabalho
50 pode deixar de existir se 0s seres humanos desaparecerem ou se
transrm}tarem em “anjos”. Nao se pode, entdo, confundir o trabalho na
sua es_se.-ncia e generalidade ontocriativa (Lukacs, 1978), com certas for-
mas histéricas que o trabalho vai assumir — entre elas a servil, a escrava
€ a assalariada, sendo que nesta tiltima é comum se confundir trabalho
com emprego ou se apagar as questdes inerentes 3 venda da forca de
trabalho pelo trabalhador, como veremos a seguir.

A luta dos trabalhadores, desde a lenddria “ Arca de Noé”, dd-se no
sentido de abreviar o tempo de trabalho necessario a pmdut;éoj dos bens
e Sverv?n;ns imprescindiveis a sua reproducio fisico-biologica, as suas
necgssuiades basicas historicamente determinadas para dispor de h:-:rm‘—
po livre, tempo de escolha verdadeiramente criativo e, portanto, genui-
namente humano. Néo se trata, porém, de um tempo de férias :)u des-
canso de fim de semana, mas de uma conquista histérica da humanida-
de que implica, na sua forma mais completa, superar as relacdes sociais
capitalistas.

Estas duas dimensées circunscrevem o trabalho humano na esfera
da necessidade e de liberdade, sendo ambas insepardveis. O trabalho
humano nao se separa da esfera da necessidade, mas, como insiste Kosik
a0 mesmo tempo a supera e cria nela os reais pressupostos da Iiberdade:
[...]. A relagdo entre necessidade e liberdade ¢ uma relacao historicamen- ~
te condicionada e variavel. (op. cit., 188) &

* Na mesma compreensao da concepgio ontocriativa de trabalho tam—1 4
bém esta 1rnp|[citnlo sentido de propriedade'— intercambio material

: € a natureza, para poder manter a vida humana.

' Propriedade, no seu sentido ontoldgico, ¢ o direito do ser humano, em
' relagdo e acordo solidario com outros seres humanos, de apronria,r-se,'-'



.

|4

"

50 FRIGOTTO CIAVATTA RAMOS

transformar, criar e recriar pelo trabalho — mediado pelo conhecimen-
to, ciéncia e tecnologia — a natureza para produzir e reproduzir a sua
existéncia em todas as dimensoes acima assinaladas.

E neste contexto que podemos perceber a relevancia da ciéncia e da
tecnologia, quando tomadas como produtoras de valores de uso na tare-
fa de melhoria das condigoes de vida e possibilidade de dilatar o tempo
livre ou tempo de efetiva escolha humana. Nesta perspectiva, a ciéncia e
a tecnologia possibilitam extensoes dos sentidos e membros dos seres
humanos.’
¥ Ba partir desta elementar constatagao que percebemos a centrali-
dade do trabalho como praxis que possibilita criar é recriar, ndo apenas

no plano econdmico, mas no ambito da arte e da cultura, linguagem e
+ nsimbolos, © mundo humano como resposta as suas multiplas e histori-

cas necessidades.

Nesta concepgao, o trabalho se constitui em direito e dever e en-
gendra um principio formativo ou educativo. O trabalho como principio

. educativo deriva do fato de que todos os seres humanos sao seres da

natureza e, portanto, tém a necessidade de alimentar-se, proteger-se das
intempéries e criar seus meios de vida. £ fundamental socializar, desde
a infancia, o principio de que a tarefa de prover a subsisténcia, e outras

+ esferas da vida pelo trabalho, é comum a todos os seres humanos, evi-

tando-se, desta forma, criar individuos ou grupos que exploram e vi-

vem do trabalho de outros. Estes, na expressao de Gramsci, podem ser

considerados mamiferos de luxo — seres de outra especie que acham na-
J5 -
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tural explorar outros seres humanos. &7, b

O trabalho como principio educativo, entao, nao &, primeiro e so-
bretudo, uma técnica didatica ou metodologica no processo de aprendi-
zagem, mas um principio ético-politico.” Dentro desta perspectiva, o tra-

f 1. Na sociedade capitalista, como veremos adiante, tanto o trabalho humano — reduzido a
sua dimensio forga de trabalho e coisificado como mercadoria que se compra e vende em um
,l mercado (de trabalho) — quanto a ciéncia e a tecnologia ndo sao colocadas na perspectiva de pro-

! duzir valores de uso e de troca com o objetivo de satisfazer as miiltiplas necessidades humanas,

Sao ordenadas na logica de produzir lucro para quem compra, gerencia ¢ controla privadamente a
:Ifnrqa de trabalho, a ciéncia e a tecnologia.

2. Realcamos este aspecto, pois é freqiente reduzir o trabatho como principio educativo a
idéia diddtica ou pedagégica do aprender fazendo. Para aprofundar a compreensao desta questio

ENSING MEDIO INTEGRADG e : -

balho é, ao mesmo tempo, um dever e um direito. Um dever por ser':-
justo que todos colaborem na produgio dos bens materiais, culturais e
simbélicos, fundamentais & produgao da vida humana. Um direito pelo
fato de o ser humano se constituir em um ser da natureza que necessita
estabelecer, por sua agao consciente, um metabolismo com o meio natu-
ral, transformando em bens, para sua producio e reprodugao.

Estes breves elementos ja nos permitem esclarecer que se falar em
fim do trabalho, enquanto produtor de valores de uso e de trocas para
responder as muiltiplas necessidades humanas, ndao tem o menor funda-
mento. E a mesma coisa que se afirmar que a vida humana desapareceu
da face da terra ou que todos os seres humanos se metamorfosearam em
anjos. O que desaparecem sao formas histéricas de como o trabalho se
efetiva nos diferentes modos sociais de produgdo da existéncia huma-
na.’ A histéria do trabalho humano transitou dos modos primitivos e
tribais dos seres humanos se relacionarem com a natureza e os outros
seres humanos para responderem as suas necessidades bésicas, ao
tripalium das sociedades escravocratas e servis até a atual forma de tra-
balho sob o capitalismo.*

As questoes cruciais que nos afetam e que necessitam ser respondi-
das para o que nos interessa sio:

ver Saviani (1994) e Frigotto (1985). Isto nio elide a experiéncia concreta do trabalho dos jovens e
adultos, ou mesme das criangas, como uma base sobre a qual se desenvolvem processos pedagigi-
€os ou mesma a atividade pratica como método pedagégico. Uma das obras clissicas sobre o ra-
balhe como elemento pedagogico & a de_ P'tstral:c' (1981). Em varios paises, inclusive no Brasil, ha
uma rede de escolas que utiliza a “pedagdgia da alternancia” como estra tégia pedagdgica. Trata-se
de t'.xporiz?-nclns com escolas do meio rural onde os jovens passam um periodo na escola e outro
praticando determinadas atividades em suas casas. Entre outras questoes que se levantam a essas
experiéncias, uma diz respeito ao proprio conceito de educagio basica. Na relagio entre tempo de
estudo e de trabalho, mesmo que este tenha fins pedagogicos, acaba-se reduzindo o tempo de estudo
ulﬁma-se numa idéia de aplicagio linear do que se estuda com o processo de produgio no campo,
Varios estudos se ocupam destas experiéncias no Brasil. Ver Pessotti (1995) ¢ Magalhdes (2004).

) 3. Com o agravamento do desemprego estrutural, especialmente a partir da década de 1980,
varios autores desenvolveram a tese da perda da centralidade do trabalho na vida humana ou
mesmo a tese do fim do trabalho. Para uma discussio critica sobre a tese de Claus OFff e (1989) sobre
a perda da centralidade do trabalho e sobre as teses do fim do trabalho, ver Antunes (1995) e Frigotto
(2003).

4. Para uma visao sintética das formas que assume o trabalho humane nos diferentes modos
de prnd!..lq;iu, ver Paolo Nosella (1987).
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a) qual é especificidade que assume o trabalho humano, a ciéncia e
a tecnologia sob o capitalismo e o que nos trouxe até a crise estrutural do
emprego?

b) quais os cendrios atuais do mundo do emprego e que novas for-
mas de trabalho emergem e qual o seu sentido?

¢) dentro da sociedade em que vivemos, sob as atuais relacdes so-
ciais capitalistas, que relacdoes podemos fazer entre a educagao bdsica de
nivel médio, da formagao técnico-profissional e o trabalho?

2. 0 trabalho reduzido & mercadoria forca-de-trabalho na
sociedade capitalista

A revolugao capitalista engendra um carater “civilizatorio” em re-
lacdo aos modos de produgdo pré-capitalistas. A ruptura como o Estado
absolutista, com certas vistes metafisicas de realidade e de conhecimen-
to e a abolicao da escravidao, constitui-se em necessidade intrinseca das
relagoes capitalistas no plano ideoldgico e no plano das relagoes econd-
micas e politicas.

Os avangos que porventura tenham ocorrido com a implantagao
da sociedade capitalista sao restritos e relativos, pois mantém a divisao
dos seres humanos entre aqueles que detém a propriedade privada de
capital (propriedade de meios e instrumentos de produgdo com o fim de
gerar lucro) e aqueles que para se reproduzirem e manter suas vidas e a
de seus filhos precisam ir ao mercado e vender sua forga de trabalho,
tendo em troca uma remuneracao ou saldrio.”

5. E crucial que se distinga a propriedade que temos de determinados objetos ou coisas que
sdo para o uso de quem as possui — casa, carro, terra ete., com a propriedade privada, que é um

capital utilizado para incorporar trabalhadores assalariados que produzam para quem tem este ca-

pital A acumulagio e o luero, no capitalismo, advém de uma relagao contratual da compra e venda
da forga de trabalho entre forgas desiguais: quem detém capital e quem detém apenas sua forga de
trabalho. Estar de um lado ou de outro nao € uma questio de escolha, mas resultado de um proces-
so histérico que precisa ser apreendido. A dificuldade de perceber a exploragio reside no fato de
que o capital compra o tempo de trabalho dos trabalhadores numa transagio e contrato sob o pres-
suposto da igualdade e liberdade das partes. Na realidade, trata-se apenas de uma igualdade e
liberdade formal e aparente. O poder de uns e de outros é assimétrico. Para aprofundar este
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Tanto o trabalho quanto a propriedade, a ciéncia e a tecnologia, sob
o capitalismo, deixam de ter centralidade como produtores de valores
de uso para os trabalhadores: resposta a necessidades vitais destes seres
humanos. A forga de trabalho expressa sua centralidade ao se transfor-
mar em produtora de valores de troca, com o fim de gerar mais lucro ou
mais valor para os capitalistas. O trabalho, entao, de atividade produto-
ra imediata de wvalores de uso para os trabalhadores, se reduz a mercadoria
forga de trabalho e tende a se confundir com emprego. O capital detém como
propriedade privada, de forma crescente, 0s meios e 0s instrumentos de
produgao. A classe trabalhadora detém apenas sua forca de trabalho para
vender. Ao capitalista interessa comprar o tempo de trabalho do traba-
lhador ao menor prego possivel, organiza-lo e gerencia-lo de tal sorte
que ao final de um periodo de trabalho — jornada, semana ou més — o
pagamento em forma de saldrio represente apenas uma parte de tempo
pago e a outra se transforme em ganho do capitalista ou um sobrevalor
(mais-valia ou tempo de trabalho ndo pago).”

No plano da ideologia, a representagio que se constréi é a de que o
trabalhador ganha o que é justo pela sua produgao, pois parte do pres-
suposto de que os capitalistas (detentores de capital) e os trabalhadores
que vendem sua forca de trabalho, o fazem numa situagio de igualdade
e por livre escolha. Apagam-se processos histéricos que transformaram
as relagdes de classes. Entre estas hé de se perceber que a classe detento-
ra do capital para tornar-se hegeménica superou outras que se funda-
vam em relagdes escravocratas e servis. Essa dissimulacio fica mais
mascarada mediante o contrato de trabalho que legaliza essa relagao

desigual. L, w5 A ‘:l’,\.-"' ;

A educagdo, mediante as nogoes de capital humano, sociedade do
conhecimento e pedagogia das competéncias para a empregabilidade,
tem sido utilizada em contextos histéricos diferentes, como suportes
ideologicos desta dissimulagdo. Passa-se a idéia de que os paises, re-

aspecto central do trabalho no capitalismo, ver a sintese feita por um grupo de pesquisadores da
Universidade de Brighton (Inglaterra) — Brighton Labor Process Grup, do capitulo de O Capital, de
Karl Marx, que trata do processo de trabalho capitalista (In: SILVA, T. T., 1992).

6. Ao analisar o processo capitalista de trabalho, Marx vai mostrar que no processo de produ-
g0 o trabalho morto tende a prevalecer sobre o trabalho vivo marcado pela presenca do seu pro-
dutor (0 operirio ou o proletirio) (Marx, 1983).



] FREGOTTO CIAVATTA RAMOS

gides e grupos sociais pobres assim o sao porque investem pouco em
educagio. Mas como investir mais em educagio se sao paises, regides e
grupos sociais pobres? E historicamente mais sustentavel afirmar que
esta condicao os impede de investir em educagao por terem sido ex-
propriados de diferentes formas. Neste contexto, irbnico e cinico, aque-
les que sao vitimas da exploragao, espoliagao e alienacao passam a ser
culpados por serem explorados.”

2.1. A "globalizagao” do capital como vinganca contra as conquistas da classe
trabalhadora

O processo de globalizacdo nao é um fenomeno novo e, igual-

mente, ndo € algo negativo em si mesmo. A positividade ou negativi-
dade dos processos de globalizagao ¢ definida pelas relagoes sociais.
Romper as barreiras das cavernas, dos guetos e da provincia tem sido
uma busca constante na construcao histérica do ser humano. Sua ne-
gatividade reside na forma de rela¢des sociais até hoje vigentes — rela-
¢oes de classe — que tipificam, na expressao de Marx, a pré-historia do
género humano.
., "' Sem duvida, é a revolugao burguesa que acelerou exponencialmente
" o processo de globalizagio, mormente das mercadorias. Os pensadores
que formularam o pensamento cldssico da economia, Adam Smith e
Marx, cada um dentro de sua perspectiva analitica, mostram que a so-
ciedade capitalista impulsiona as mercadorias para mercados os mais
distantes. Num dos mais divulgados e discutidos textos escritos por Marx
e Engels, o Manifesto comunista, que completou 156 anos em margo de
2004, a positividade e a negatividade da globalizagao sao descritas de
forma emblematica.

Onde quer que tenha assumido o poder, a burguesia pds fim a todas as
relagdes feudais, patriarcais e idilicas. [...JA burguesia ndo pode existir
sem revolucionar constantemente os meios de pm{:lu(;ﬁu e, por conse-
guinte, as relagdes de produgao e, com elas, as relagoes sociais. [...]A

7. Para um aprofundamento deste aspecto, ver o texto “Educagao profissional e desenvolvi-
mento” de Frigotto, Ciavatta e Ramos (2004).
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revolugdo continua da produgio, o abalo constante de todas as condi-
¢0es sociais, a eterna agitagio e incerteza distinguem a época burguesa
de todas as precedentes. Suprimiram-se todas as relaces fixas, cristali-
zadas, com seu cortejo de preconceitos e idéias antigas e veneradas;
todas as novas relagées se tornam antigas, antes mesmo de se consoli-
dar. Tudo o que é sélido se evapora no ar, tudo o que era sagrado é
profano, e por fim o0 homem é obrigado a encarar com serenidade suas
verdadeiras condigoes de vida e suas relacdes como espécie. A necessi-
dade de um mercado constantemente em expansao impele a burguesia
a invadir todo o globo. Necessita estabelecer-se em toda a parte, explo-
rar em toda a parte, criar vinculos em toda a parte. (Apud Laski, H. |.,
1982, p. 96)

Neste texto, como em outros, Marx e Engels expdem o cariter con-
traditorio das relagdes sociais capitalistas que engendram, a0 mesmo
tempo, elementos civilizatorios e progressistas e elementos de destrui-
¢ao, violéncia e exclusao. Trata-se de um processo que enfrenta, por isso
mesmo, crises ciclicas cada vez mais profundas.

L

A forma que assume a globalizagao neste fim de século tem uma
especificidade que ¢, em sua esséncia, o desbloqueio dos limites sociais
impostos ao capital pelas politicas do Estado de bem-estar social. E, tam-
bém, neste sentido, uma revanche contra as conquistas sociais da classe
trabalhadora. O ideario da globalizacao, em sua aparente neutralidade,
cumpre um papel ideolégico de encobrir 0s processos de dominacio e
de desregulamentacio do capital e, como conseqiiéncia, a extraordina-
ria ampliagio do desemprego estrutural, trabalho precario e aumento
da exclusao social. Processo este que, como nos mostra Viviane Forres-
ter (1997), produz um quadro de “horror econémico e social”. Trata-se,
sob este aspecto, fundamentalmente, como nos mostra Cardoso (1999),
de uma nogao ideolégica.

Contrariamente a ideologia da globalizacao que instaura o senso
comum de que a mundializagdo do capital (Chesnais, 1997) favorece a
todos, o que na verdade ocorreu é uma ampliacao, um aprofundamento
da desigualdade entre nagdes, regives e entre grupos e classes sociais.
Explicita-se, por outro, como nunca antes, a contradigao entre as possi-
bilidades tecnologicas de satisfazer necessidades basicas e de liberar tem-
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po livre para os seres humanos, e a vergonha da fome e do desemprego
estrutural ®

O século XX foi denominado pelo historiador Eric Hobsbawm (1995)
de “era dos extremos”, para designar um curto tempo historico (1914 a
1989) onde a humanidade teve duas grandes guerras mundiais, a revo-
lugdo socialista de 1917 e sua derrocada nos anos 1980. Trata-se do resul-
tado do processo histérico que precedeu este tempo afirmado nas teses
de que o livre mercado levaria ao equilibrio e a maior igualdade e esta-
bilidade entre nagodes e grupos ou classes. As duas grandes guerras
mundiais e a revolugao socialista, sem contar com guerras regionais e
revoltas miiltiplas, comprovaram o contrario.

Dentro deste contexto, por um lado pelas contradigtes das relages
sociais capitalistas e, por outro, pela luta dos trabalhadores foi possivel cons-
truir um campo de direitos que lhes permitissem programar minimamen-
te o futuro. Castel (1997) e Boaventura de Sousa Santos (1999), respectiva-
mente, caracterizam esse processo como sendo de construgao da “socie-
dade salarial” ou da “sociedade contratual”, mediante um conjunto de
leis e regras que limitavam a violéncia da exploragdo do capital e gar antiam
um conjunto de direitos aos trabalhadores no ambito de uma esfera “pa-

_ blica burguesa” (educagao, saide, emprego, cultura, moradia, transporte,

aposentadoria etc.). Trata-se do periodo histérico onde se instaura uma
interven¢do mais direta do Estado no planejamento economico e social.”

A Sociedade salarial, como a compreende Robert Castel, é aquela
em que a maioria dos trabalhadores, mediante seu emprego, tem sua

inser¢ao social relacionada ao local que ocupa na escala salarial." O tra-
.. y = ° 4 2

8. O debate sobre o processo de globalizagio ¢ amplo e polémico. Alguns autores, como, por
exemplo, Chesnais (1996) utiliza o conceito de “mundializagdo do capital”. O leitor interessado
em aprofundar o debate sobre globalizacio ver: Hirts, P E. Thompson (1999); Cardoso, M. L, (1997);
lanni, . {1993 e 1997); Furtado, C. (1999); dos Santos, T. (1998), Dreifuss, R, (1996); Martin, H. P &
Schumann, H. (1996).

9. Virias denominagoes buscam caracterizar este periodo, com énfases e especificidades:
keynisianismo, Estado de bem-estar social e modo de regulagio fordista. O foco da questao ¢ de
que se trata de perspectivas que afirmam a necessidade de regular o impulso andrquico, destrutivo
@ concentrador do capital (Frigotto, 20003).

10. E dentro deste contexto que a educagio em geral e a formagio e qualificagio profissional
se constituiram num aspecto importante na luta dos trabalhadores na construgao de sua carreira
profissional, mormente nos paises onde o sindicalisme teve uma base social ampla forte,
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balhador certamente nao se torna um proprietério de meios e instru- _
mentos de produgao, um capitalista, mas tem garantias de poder prever
seu futuro e assegurd-lo dentro de padrées minimamente aceitiveis
humanamente. O trabalho, por outro lado, nio vai se ligar apenas a
remuneragdo de uma tarefa, mas emerge como direito. O conjunto de
direitos assegurados sao regulados e negociados coletivamente pelas
institui¢Ges que representam os trabalhadores organizados em sindica-
tos e partidos, associagoes etc. O contrato de trabalho é individual, mas
tem por tras institui¢des sociais que 0 medeiam. ¢, o s

| A" Um capitalismo que regula o mercado e o capital nao -r:l"etiiai de ser

" capitalismo e ndo supera a existéncia das classes sociais e, portanto, a
desigualdade social. Vale dizer, o Estado de bem-estar social nio rompe
com as bases do liberalismo. Mas, na medida em que o emprego € enca-
rado como um direito de integrar-se ao consumo, a vida e ao futuro,
firma-se a idéia de que se 0 mercado privado nao oferece emprego, o
Estado tem a obrigacao de fazé-lo. Trata-se de um Estado capaz de fazer
politica econdémica e social a partir de um fundo publico progressivo.

Esta conquista, nos paises centrais, permitiu nio s6 que o futuro
fosse mais previsivel para os trabalhadores, mas afirmou a expectativa
de um futuro melhor para os filhos da classe trabalhadora. Hobsbawm
(1995) mostra que as conquistas da classe trabalhadora européia nao
foram pequenas dos anos 1950 aos anos 1980. Cabe enfatizar, todavia,
como ele mesmo reconhece no livro A era dos extremos, que esta nio foi a
realidade dos paises periféricos, como o Brasil. Aqui conhecemos estas
conquistas marginalmente. O que imperou na América Latina, como
avalia Eduardo Galeano, foi o Estado de mal-estar social, De todo modo, as
geragoes de assalariados dos anos 1930 até os anos 1980, no Brasil, mes-
mo sob duas ditaduras e curtos periodos de democracia, puderam pro-
gramar minimamente seu futuro. Antes do golpe civil-militar de 1964, o
empregado que atingisse dez anos de emprego ganhava estabilidade. O
custo da demissio era altissimo.

E este edificio que se desmorona neste final de século como resulta-
do, fundamentalmente, de dois processos interligados: um rompimento
crescente e cada vez mais radical, pelo capital, dos controles & sua ga-
nancia maxima e uma nova base cientifico-técnica na producio (digital-
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molecular) e nos processos de sua gestao. O rompimento dos controles
que limitavam a forga e os lucros do capital comegou, especialmente,
pelo fendmeno da instalagao das empresas multinacionais nos paises
onde havia abundancia de mao-de-obra barata e matérias-primas, fu-
gindo as controles maiores dos paises de origem. Em seguida, ampliou-
se pelas empresas transnacionais, estas gerindo um capital “sem pétria
e sem alma”. Finalmente, pelo processo de globalizagio, vale dizer, de
mundializagao do capital, particularmente o capital especulativo finan-
ceiro. Este processo foi viabilizado na escala e velocidade que assumiu,
por uma nova base cientifico-técnica que comanda o processo produti-
vo, a gestao e a organizagao deste processo e a circulagio de mercado-
rias e de capital — uma “revolucao digital-molecular”.

As novas tecnologias aplicadas a produgao agricola, por exemplo,
permitem a organismos como a Organizagao de Alimento e de Agricul-
- tura das Nagdes Unidas (FAO) afirmar que ha hoje a capacidade de pro-
duzir alimentos em abundancia para 12 bilhées de pessoas. Numa bre-
ve sintese, Rifkin'' mostra-nos que um agricultor primitivo que se valia
somente de sua propria for¢a no cultivo da terra produzia dez vezes
mais calorias do que as que consumia e assim podia alimentar uma fa-
milia de até sete pessoas. Com o invento da roda, arado e o uso de bois
ou cavalos, potencializa seu trabalho na producao de energia alimentar.
Com dois cavalos e cinco camponeses era possivel produzir para ali-
mentar duzentas pessoas. Mas, com isso, comega a necessidade de
industriar implementos agricolas e também dispensar trabalhadores no
campo. Com o advento das mudangas tecnoldgicas da primeira, segun-
da e terceira “revolugdes industriais” poucos camponeses produzem até
para 6 mil pessoas.

Isto se choca brutalmente com uma realidade em que mais de um
bilhdo de seres humanos, dos 6 bilhdes de habitantes do planeta, vi-
vem em niveis lamentaveis de subnutri¢io. No caso brasileiro o avan-
¢o do capitalismo no campo, mediante a ampliacdo do latifiindio e de
agronegocio, produziu 20 milhdes de adultos, jovens e criancas sem
terra.

11. Ver Jeremy Rifkin, apud Nogueira (2000).
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Outro lado da mesma medalha é o crescente desemprego estrutu-
ral e a perda de direitos dos trabalhadores. Na relagao desigual entre
paises centrais e periféricos, os tiltimos pagam o prego de perda de sua
S(iberania e estabilidade. O processo de globalizagao dd aos grupos eco-
nomicos, mormente ao capital financeiro, mais poder que os estados
nacionais. O resultado deste processo é uma faléncia dos estados nacio-
nais mediante a perda da capacidade de suas moedas — crise fiscal e
crescente dilapidagao do fundo ptiblico para manter o superdvit prima-
rio elevado para honrar os ganhos do capital especulativo. As reformas
do Estado, sob a triade desregulamentagao/flexibilizacio, autonomia/
descentralizagdo e a privatizacao, sio, em verdade, politicas oficiais de
desmonte da sociedade salarial.

O processo de globalizacio ou de mundializagdo do capital tem
como resultado a concentracio de riqueza na mao de cada vez menos
grupos e pessoas, bem como o aumento da pobreza e da miséria, em
especial nos paises periféricos. Nos anos 60, havia 30 pobres na base da
piramide socioeconémica para cada rico no topo dessa estrutura. Hoje,
contamos 74 pobres para cada rico. No ano 2015, a previsdo é que essa
relagao alcance cem pobres para cada rico no mundo. Essa é uma previ-
so oficial das Nagdes Unidas. (Mésziros, 2004, p. 23)

A sintese a que chega este autor é de que, no presente, o capital
perdeu sua capacidade civilizatéria e, agora, para manter-se, destroi,
um a um, os direitos sociais conquistados pela classe trabalhadora (em-
prego, satide e educagao priblicas e aposentadoria digna etc.), além de
por em risco a vida humana pela degradagio cada vez maior do meio
ambiente.

2.2. O desemprego estrutural e as perspectivas do mundo do trabalho

As mudangas cientificas e técnicas de natureza digital-molecular
— cada vez mais concentradas nos grandes grupos detentores do capi-
tal, permitem, ao mesmo tempo, vdrios fendmenos: os centros hegema-
nicos do capital impdem os seus interesses as demais nagoes, penetran-
do em seus mercados e restringindo que estas possam fazer o mesmo.
As politicas da Organizagao Mundial do Comércio (OMC), do Fundo
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Monetario Internacional (FMI) e do Banco Mundial [BIRD“,* stam pre-
servar estes interesses. Um exemplo desta relagao se gxphata nos ter-
mos que buscam impor O tratado de Livre C:?merr:}-:l das Amer;c::is_
(ALCA). Estes mesmos centros desloclam seus investimentos pro nl.i :
vos ou especulativos para onde dao mais lucrcfz- sem nenhum mm%mﬁvl.;
so com as populagdes locais; por ﬁm,la estratégia dos setores pro 1urlais
é incorporar cada vez mais tecnologia e novas formas mrgat];u:la;lmz 3
aumentando a produtividade e exigindo cada vez r.nenos tra ‘ alha ores;l
Produz-se socialmente O fendmeno que se denomina de crise cstmfugn
do emprego ou crise do trabalho assalariado. Por outro lado, a f‘orma [l:ll'f::l a‘_
toria do desenvolvimento vem acabando com as bases da vida pela des
truigao do meio ambiente. i : : - N -

Chegamos ao fim do século XX com a EEBL}II‘I';E contradicao: ::;‘ gle;--
cia e a técnica, que tém a virtualidade de produzir uma melhor r;p.r.:;\:l ida e-
de vida, ocupar os seres humanos por menos tempo nas tarefas de pr:i::e
duzir para a sobrevivéncia e libera-los para outempc hw:e - tcmpod.
escolha, de fruigao, de lazer —, sob as relagoes do cap1::ahsm0 tardio
produzem 0 desemprego estrutural ou o trabalho precarizado. ,

Os indicadores do presente sao inequivocos. O desemprego € o
problema social e politico fundamental desde 0s anos 1980. O cendrio
visivel ¢ bastante preocupante. As politicas neoliberals € aﬁege:non:‘:_
do capital especulativo de um lado, e, de cr.utro, 0 desen'volwmen odpr ;
dutivo centrado na incorporagao de ciéncia e tecnologia, acabam dese
nhando uma realidade sintetizada por Robert Castel dentro das seguin-
tes tendéncias: .

a) desestabilizagao dos trabalhadores estéveis: Estes const}tue:
aproximadamente um terco da populagao Emnmjmcamentehatwa o
mundo. Essa desestabilizagao da-se pela crescente mgprponl'ic;an c.:i_e nccl\—
vas tecnologias ao processo de produgao e a consequente mtena;dade
do trabalho e da exploragao e pela permanente ameaga de perda do
emprego; Ao’ ¢

' b]ginstalat;.ﬁu da precariedade do emprego, Inediante a flexibiliza-
cao do trabalho, trabalho tempordrio, terceirizagac etc.;

¢) aumento crescente dos sobrantes. Trata-se de contingentes ;;;:;
aoi avei i i ucao. Nun (1
integrados e ndo integraveis ao mundo imediato da produg
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refere-se a um exército de reserva disfuncional a acumulagao capitalista
como sendo uma “massa marginal” de trabalhadores.™

Esta realidade se apresenta com estatisticas alarmantes: um bilhao
e duzentos mil desempregados ou subempregados no mundo; taxas de
desemprego que variam de 10% a 22% na Europa. Na América Latina, a
tendéncia é ao redor de 20% de desemprego aberto, com o dado agra-
vante de que nao temos politicas efetivas de protegao aos desemprega-
dos, como foram desenvolvidas, em particular, nas nagbes européias.

A magnitude da dificuldade de reverter o quadro do desemprego
estrutural deste final de século pode ser percebida no fato que, no més
de maio de 1999, a poderosa “Comissao Européia” — uma espécie de
alto comando da Uniao Européia, tentou pela terceira vez e nao conse-
guiu assinar um pacto para 0 emprego. O que se conseguiu foi ampliar
o fundo para o desemprego. Para Castel, os cendrios a vista em relagao
4 crise estrutural do emprego sao complexos e de dificil superagao. Apon-

ta-nos, este autor, quatro cenarios presentes de forma diversa nas dife-
rentes formagdes sociais capitalistas.

O pior cendrio ¢ o de uma radicalizagdo das politicas neoliberais
numa crescente mercantilizagao dos direitos sociais, ruptura crescente
da protegio ao trabalho e a instalagao de um mercado auto-regulado.
Neste cenario, o ntimero de trabalhadores sobrantes se amplia e sua so-
brevivéncia se tornara cada vez mais precdria e na dependéncia de pla-
nos emergenciais de alivio a pobreza, da filantropia e de caridade social.

O segundo cendrio, que ndo elide o primeiro, adotado pela maioria
dos paises, ¢ de atacar pelos efeitos. Instauram-se politicas focalizadas
de insercio social precaria. Estas tém sido as politicas mais comuns dos
paises periféricos apoiadas pelos organismos que sao 0s guardides dos
grupos econdmicos dos paises centrais. As politicas de formagao profis-
sional que vém se assumindo no Brasil desde a década de 1990 enqua-
dram-se como parte deste segundo cendrio.

12. A tese do cariter disfuncional da “massa marginal de trabalhadores” a que se refere Nun
¢ relativa, pois de uma forma ou de outra sdo integrados ao processo de reprodugio do capital. As
politicas focalizadas de atendimento aos que nao se integram diretamente ap processo produtivo
sdo funcionais a reprodugio do capital. Ver, a esse respeito, Olliveira, 1958,
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O terceiro cenario € a auto-organizag¢ao dos excluidos mediante uma
organizagao alternativa do trabalho — uma nova cultura do trabalh(?.
Esta realidade vem sendo cunhada com nomes diferentes e com senti-
dos diversos, Economia solidaria é 0 mais geral. Mas também encontra-
mos 0s conceitos de economia cooperativa, economia popular, econo-
mia de sobrevivéncia e, mais amplamente, de mercado informal. No
Brasil, no ano de 2003, montou-se uma secretaria, em ambito federal, de
Economia Soliddria. H4, aqui, questdes de varias ordens. A primeira é
de diferenciagao de perspectivas que engendram estes conceitos. A se-
gunda é de se averiguar qual o alcance nacional e global destas alterna-
tivas e o que ha de alternativo e efetivamente de novo em termos de
relagbes econdmicas e de novas relagoes e de cultura do trabalho.”

Por fim, um quarto cendrio explicita as teses daqueles que ja decrt?—
tam que chegamos a sociedade do conhecimento, sociedade do entreteni-
mento, do lidico ou do fim do trabalho e a sociedade do tempo livre. De
imediato esta tese se choca com a multidao de desempregados, subem-
pregados e excedentes desnecessarios a produgao capitalista, cujo tem-
po livre ndo significa nem entretenimento, nem tempo hidico, mas tempo
torturado de precariedade — existéncia provisoria sem prazo. Na mes-
ma ordem de mistificagao situa-se a apologia ao autonegécio/e ao ) em-
preendedorismo € aos receitudrios de empregabilidade como formas de
os desempregados resolverem sua situagdo. Em grande parte, por sua
dispersdo e por sua execucao eminentemente privada, o Plano Nacional

+ de Formagao Profissional (PLANFOR), como mostra Céa (2003), enqua-
dra-se neste campo da mistificagao.

3. A relacao entre trabalho e educacao basica de nivel
meédio

— 1, A educagao escolar basica — ensino fundamental e médio — tem
uma fung¢do estratégica central dentro da construgao de uma nagao no

13. Para uma aprofundamento da discussio deste aspecto, ver os trabalhos de Paul Singer
(1999 ¢ 2000) atualmente secrebirio da Secretaria de Economia Soliddria, de Lia Vargas Tiriba (2001)
e de José Luiz Coraggio (2000).

I i
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seu ambito cultural, social, politico e econdmico e é condi¢ao para uma
relagdo soberana e, portanto, nao subalterna e colonizada com as de-
mais nagbes. Antes disso, porém, trata-se de concebé-la como direito
subjetivo de todos e o espaco social de organizagao, produgio e apro-
priagao dos conhecimentos mais avancados produzidos pela humani-
dade. Isso significa, como indica Anténio Novoa, que a fungao precipua
da escola bdsica, particularmente para os filhos da classe trabalhadora, é
a de dar a base de conhecimentos, valores e “estimular as criancas a
aprender a estudar e pensar e também a aprender a comunicar e viver
em conjunto [...] As democracias dependem da cidadania ativa e cons-
ciéncia clara das nossas responsabilidades sociais. A escola ¢ a melhor
instituicdo que pode cumprir esta tarefa, talvez a tinica”. (Névoa, 1999,
p- 2) gt

A .
Nao tem sido esta, todavia, a énfase dada a educacio bésica/desde '

0s anos 1950 quando, face as desigualdades entre as nagoes e/grupos -
sociais, comegou-se a desenvolver a'nogio de capital humano' ¢, mais'
recentemente, na década de 1980, as nogoes de sociedade do conheci-
mento, pedagogia das competéncias e empregabilidade. Quando mais
regressivo e desigual o capitalismo realmente existente, mais énfase se
tem dado ao papel da educagao, e uma educagdo marcada pelo viés eco-
nomicista, fragmentdrio e tecnicista.’s [ — /i .. . v

E neste embate de concepcoes de sociedade e trabalho que se indere *
a disputa pela educagio como uma pratica social mediadora do proces-.
so de produgao, processo politico, ideolégico e cultural. De forma resu- |
mida, podemos afirmar que as reformas educacionais dos anos 1990, |
mormente a orientagdo que balizou o Decreto n. 2.208,/96 e seus desdo-
bramentos, buscam uma mediacao da educagdo as novas formas do ca-
pital globalizado e de produgao flexivel. Trata-se de formar um traba-
lhador “cidaddo produtive”, adaptado, adestrado, treinado, mesmo que
sob uma ética polivalente.

A questao crucial para a nova politica educacional e, em especial, a
concepgao de ensino médio integrado, é: quais sao as exigéndias para

14. Para uma analise histdrica da teoria do capital humano, ver Frigotto (1984).

15. Para um balango desta regressao no campo educacional, especialmente nos paises perifé-
ricos, ver Frigotto, Ciavatta e Ramos (2004).
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.’ que 0 mesmo se constitua numa mediagdo fecunda para a construgéao de

um projeto de desenvolvimento com justica social e efetiva igualdade, e
consequentemente uma democracia e cidadania substantivas, de forma

. que, a0 mesmo tempo, responda aos imperativos das novas bases técni-

|cas da produgdo, preparando para o trabalho complexo.

Neste horizonte, a expectativa social mais ampla € de que se possa
avancar na afirmacao da educagio basica (fundamental e média) unita-
ria, politécnica e, portanto, ndao dualista, que articule cultura, conheci-
mento, tecnologia e trabalho como direifo de todos e condicio da cidada-
nia e da democracia efetivas. Nao se trata de uma relagao, pois, linear
com o mercado de trabalho, mas mediada, sem o que nao se cumprem
os dois imperativos: de justiga social e de acompanhamento das trans-
formagoes técnico-cientificas do mundo do trabalho.

A concepgao de ensino médio politécnico ou tecnologico, ampla-
mente debatida na década de 1980, é a que pode responder a este hori-
zonte de|formagio humana. Trata-se de desenvolver os fundamentos
das diferéntes ciéncias que facultem aos jovens a capacidade analitica
tanto dos processos técnicos que engendram o sistema produtivo quan-
to das relagdes sociais que regulam a quem e a quantos se destina a
riqueza produzida. Como lembrava Gramsci, na década de 1920: uma
formagao que permita o dominio das técnicas, as leis cientificas e a ser-
vico de quem e de quantos esta a ciéncia e a técnica. Trata-se de uma
formagdo humana que rompe com as dicotomias geral e especifico, po-
litico e técnico ou educacio basica e técnica, herancas de uma concepgao
fragmentaria e positivista de realidade humana.

Como explicitamos num outro texto,

“0 ensino médio integrado ao ensino técnico, conquanto seja uma condi-
¢do social e historicamente necessdria para construgio do ensino médio
v unitdrio e politécnico, ndo se confunde totalmente com ele porque a con-
“" juntura do real assim nao o permite. Nio obstante, por conter os elemen-
tos de uma educagao politécnica, contém também os gérmens de sua cons-
trugdo” (Frigotto, Ciavatta e Ramos, 2005).'

16. Esta idéia tem como base a andlise de Saviani (1997, p. 216),
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O ponto central neste horizonte de anélise é o de nio perder de vista
a compreensao que situa o ensino médio como a fase final da educagao
basica e a articulagao inseparavel da formagéo profissional com a mesma.

E crucial, neste sentido, retomar a idéia da construcdo de um siste-
ma nacional publico de educagao’” e do Plano Nacional de Educacio,
bem como do resgate das diretrizes que se perderam na aprovagao da
atual LDB, sob as bases de uma participagio democritica.'*

Sem uma politica sélida de ensino médio que inclua o ensino mé-
dio integrado com a perspectiva que acabamos de sinalizar, muito di-
versa do que apontava a Lei n. 5.692/71 éu 6 Decreto n. 2.908/97, a

.

educagao profissional nao passa de um engodo. YRS

Para elucidar o que estamos apuntando’ﬁéﬁté dltimo e;slpéc‘io, cer-
tamente um estudante que concluiu o nivel médio de ensino em qual-
quer pais da Comunidade Européia e que fizer um curso de 50 horas
sobre uma mudanga na base técnica da producio, seu aproveitamento
sera extraordinariamente maior e efetivo em relagio a um trabalhador
brasileiro que enfrente a mesma situacio com dois, quatro ou oito anos
de escolaridade. Nao pelo fato de o estudante da Comunidade Européia
ser mais inteligente que o brasileiro, mas pelo fato de ter tido um curso
de nivel médio com uma materialidade de condigoes (laboratérios, bi-
bliotecas, material didatico, tempo de estudo, formacao, condigoes de
trabalho e saldrio dos professores etc.) sem comparacoes com a maioria
de nossos estudantes. A grande parte, aproximadamente 60% dos que
freqiientam o ensino médio no Brasil, o fazem de forma supletiva e/ou
a noite.

No primeiro caso, temos uma formacao que fornece as bases cienti-
ficas e tecnologicas que cumpre, de forma mais democratica, a0 mesmo
tempo, o imperativo da justia social e a preparagao para o trabalho

17. Para Saviani (1998, p. 75) a idéia de sistema educacional refere-se 3 organizagao logica,
coerente e eficaz do conjunto de atividades educativas levadas a efeito numa sociedade determi-
nada ou, mais especificamente, num determinado pais”.

18. Um risco que se pode incorrer € o de ir fazendo mudancas fragmentirias ¢ focalizadas sem
alterar questdes de fundo. Neste sentido, tanto o Decreto n. 5.154/04 quanto um projeto de lei
especifico, podem alterar apenas de forma topica. O que se faz necessirio ¢ uma revisio global da
atual LDB, ;

W
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complexo de um amplo contingente de jovens com possibilidade de pro-
dugdo cientifica. Uma formagdo que, como nos indica Arrighi (1998),
prepara para a produgdo no dmbito das atividades cerebrais na divisao
internacional do trabalho. No segundo caso, nao cumprimos nem o im-
perativo da justica social, nem da preparagao para o trabalho comple-
X0 €, muito menos, um contingente de jovens com possibilidade de
produzirem ciéncia e tecnologia. Preparamos, como nos afirma o mes-
mo autor, para as atividades neuromusculares na divisao internacional
do trabalho.

A titulo de consideracoes finais

Neste texto, buscamos assinalar um conjunto de elementos que nos
ajudassem a entender por que a relacio entre o trabalho, a cultura e o
conhecimento cientifico se constitui no eixo central do ensino médio in-
tegrado concebido como etapa final da educagao basica. Desta breve
andlise queremos, como consideragoes finais, reiterar alguns pontos que
se constituem em pressupostos fundamentais ao trabalharmos a con-
cepgao do ensino médio integrado e assinalarmos alguns desafios para
a sua efetivagao.

O ensino médio, concebido como educacao basica e articulado ao
mundo do trabalho, da cultura e da ciéncia, constitui-se em direito so-
cial e subjetivo e, portanto, vinculado a todas as esferas e dimensoes da
vida. Trata-se de uma base para o entendimento critico de como funcio-
na e se constitui a sociedade humana em suas relagdes sociais e como
funciona 0 mundo da natureza, da qual fazemos parte. Dominar no mais
elevado nivel de conhecimento estes dois ambitos é condigao prévia para
construir sujeitos emancipados, criativos e leitores criticos da realidade
onde vivem e com condic@es de agir sobre ela. Este dominio também é
condi¢do prévia para compreender e poder atuar com as novas bases
téenico-cientificas do processo produtivo.

Sua relagao com o mundo do trabalho ndo pode ser confundida,
portanto, com o imediatismo do mercado do trabalho e nem com o vin-
culo imediato com o trabalho produtivo. Trata-se de uma relagio media-
ta. Sua relagao intrinseca dd-se com o trabalho na sua natureza ontocria-
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tiva. De forma diversa, a formagao profissional especifica, para ser efeti-
va, tem que ter como condigdo prévia a educagio bésica (fundamental e
média) e articular-se, portanto, a ela e as mudangas cientifico-técnicas
do processo produtivo imediato.

A realidade social construida historicamente no Brasil nos mos-
tra, como vimos acima, que a maioria dos jovens nao conclui o ensino
médio ou o faz de forma preciria em cursos supletivos e no hordrio
noturno. Ha uma travessia complexa e contraditéria a fazer. Travessia
que implica atuar sobre a realidade até aqui produzida e buscar for-
mas de mudangas estruturais que a modifiquem radicalmente. Ou seja,
nao se superam as desigualdades no 4mbito educativo e cultural sem,
concomitantemente, superar a materialidade de relacdes sociais que as
produzem.

Considerando-se a contingéncia de milhares de jovens que necessi-
tam, o mais cedo possivel, buscar um emprego ou atuar em diferentes
formas de atividades econémicas que gerem sua subsisténcia, parece
pertinente que se faculte aos mesmos a realizacio de um ensino médio
que€, a0 mesmo tempo em que preserva sua qualidade de educacio basi-
ca como direito social e subjetivo, possa situa-los mais especificamente
em uma drea técnica ou tecnolégica.

Para que isso se efetive e demarque a concepgao e a pratica em
direcao oposta ao imediatismo tecnicista, produtivista e economicista
por um lado e, por outro, & concepcio dualista e fragmentaria de educa-
¢ao, conhecimento e cultura, duas condicdes articuladas se fazem neces-
sdrias. A ampliagio do tempo de escolaridade com uma carga horaria
anual maior ou um ano a mais ¢ uma concepgao educativa integrada,
omnilateral ou politécnica. ~=-s

Na verdade isto implica, também, um triplo desafio. Desconstruir,
primeiramente, do imagindrio das classes populares, o entulho ideold-
gico imposto pelas classes dominantes da teoria do capital, da pedago-
gia das competéncias, da empregabilidade, do empreendedorismo e da
idéia que cursinhos curtos profissionalizantes, sem uma educacao basi-
ca de qualidade, os introduzem rdpido ao emprego.

O segundo desafio ¢ a mudanca no interior da organizagao escolar,
que envolve formagao dos educadores, suas condicdes de trabalho, seu
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efetivo engajaménto e mudangas na concepgao curricular e pratica pe-
dagogica. Se os educadores nao constroem, eles mesmos, a concepcio e \
a pratica educativa e de visao politica das relagdes sociais aqui assinala-
das, qualquer proposta perde sua viabilidade.

Finalmente, o terceiro desafio envolve a sociedade civil e politica.
Trata-se de criar as condigoes objetivas e subjetivas para viabilizar em
termos econdmicos e politicos este projeto. Gramsci, ao pensar a escola
de seu tempo, assinalava que a mesma somente muda de fato quando
se torna problema e projeto efetivo da sociedade. O que assinalamos
neste texto, e nos demais que constituem esta coletinea, se inscreve numa
longa luta da sociedade brasileira no ambito econémico, politico, cultu-
ral e educacional. Projeto que tem em seu idedrio a mudanca das estru-
turas que geram a desigualdade e a construgao de um projeto societario
de base popular. Para muitos, incluindo-me neste universo, trata-se de
ir construindo a utopia (outro lugar) de ir além da sociedade regida pelo
capital. Vale dizer, construir sociedades efetivamente socialistas.

As forgas majoritdrias que elegeram o atual governo — governo
Lula da Silva — se originam e lutaram nestes horizontes. O impasse em
que 0 mesmo se encontra dois anos depois de assumir e que sem a sua
superagao nao apenas projetos como o que estamos aqui analisando nao
Serao viaveis, mas fracassard um histérico projeto do campo da esquer-
da de gfetivar reformas de base que signifiquem mudancas estruturais
em nossa sociedade; é exposto de forma inequivoca por Perry Anderson.
Referindo-se aos governos eleitos com base nos movimentos sociais na
América Latina, Anderson conclui:

[.-] aqui as discrepéncias entre governos e movimentos sociais se desta-
cam, resistir as pretensoes hegemonicas no ambito comercial, contrapor
o MERCOSUL a ALCA, por exemplo, nao pode conduzir a resultados
muite animadores, se ao mesmo tempo se obedece docilmente aos ditames do
fundo monetdrio internacional ¢ aos mercados financeiros em matérias tdo cruciais
comno a taxa de juros, a politica fiscal, o sistema previdencidrio, o assim chamado
superdvit primdrio, para ndo mencionar respostas @ exigéncia popular de uma
distribuigio igualitiria de terras. Aqui o papel dos movimentos sociais se
torna decisivo. Somente sua capacidade de mobilizar as massas de cam-
poneses, operdrios, trabalhadores informais e empregados, e combater,
S€ necessario sem tréguas, governos oscilantes ou oportunistas, pode as-
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segurar politicas sociais mais igualitarias e justas. (Anderson, 2004, p. 47,
grifos meus)

Nao podia ser mais claro o diagnostico do impasse em que nos
encontramos atualmente no Brasil. Também é clara a diregao da luta
para todos aqueles que querem, ao mesmo tempo, alterar as relagies
sociais que produzem a desigualdade social e assegurar os direitos so-
ciais bdsicos, entre eles a educagdo bésica, gratuita, laica, unitdria, poli-
técnica e universal.
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A formacdo integrada: a escola e o trabalho
como lugares de memoria e de identidade

Maria Ciavatta

"A memoria se enraiza no concreto, no espaco,
no gesto, na imagem € no objeto. A historia se
prende as continuidades temporais,  evolugio
e as relagdes entre as coisas.”

Pierre Nora

1. Introducao

Criam-se, continuamente, novos termos, novas palavras, seja para
expressar novas realidades engendradas pela vida social, seja para pro-
jetar, ideologicamente, novas idéias que queremos que se tornem reali-
dade pela aceitagao social que possam vir a ter. O termo formacao inte-
grada participa de um e de outro movimento da sociedade através da-
queles que tém o poder de gerar novos fatos ou de gerar novos discur-
sos. As palavras podem ser ditas, as imagens podem ser mostradas, as

1. Nora, I'. 1984, p, xix.
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coisas acontecem se ha vontade politica e meios ou recursos, e se elas
tém legitimidade perante a opinido publica.

Também as leis sdo elaboradas como novos discursos que devem
impulsionar a sociedade em determinada dire¢dao, mas podem ser en-
tendidos de diversas formas. E o caso do Decreto n. 5.154/2004, que é
alvo de controvérsias sobre sua oportunidade e sobre sua efetividade
para alimentar a prética.” O Decreto prevé que uma das formas de “arti-
culagao entre a educagao profissional técnica de nivel médio e o ensino
médio dar-se-a de forma: integrada [...].” (art. 4°, § 1°, inc. | — grifos da
autora). Refletir sobre o que é ou o que pode vir a ser a formagdo integrada
€ 0 objetivo deste texto.

O que ¢ integrar? E tornar integro, tornar inteiro, o qué? A palavra
toma o sentido moral em alguns usos correntes. Mas nao é disto que se
trata aqui. Remetemos o termo ao seu sentido de completude, de com-
preensao das partes no seu todo ou da unidade no diverso, de tratar a
educacdo como uma totalidade social, isto €, nas multiplas mediagoes
histéricas que concretizam os processos educativos. No caso da forma-
¢ao integrada ou do ensino médio integrado ao ensino técnico, quere-
mos que a educagao geral se torne parte inseparavel da educagao profis-
sional em todos os campos onde se dd a preparagdo para o trabalho: seja
nos processos produtivos, seja nos processos educativos como a forma-
¢ao inicial, como o ensino técnico, tecnoldgico ou superior. Significa que

., buscamos enfocar o trabalho como principio educativo, no sentido de

superar a dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual, de incorporar
a dimensao intelectual ao trabalho produtivo, de formar trabalhadores
capazes de atuar como dirigentes e cidadaos. (Gramsci, 1981, p. 144 e ss.)

Discutindo a idéia de progresso, a luz da historicidade do conheci-
mento e do valor relativo do pensamento dos classicos a época em que
foram produzidos, o historiador Paolo Rossi (2000) assim se expressa:
“nenhum expoente da Revolugao Cientifica jamais afirmou que a liber-
tagao do homem pudesse ser confiada a ciéncia e a técnica enquanto

2. Para uma detalhada discussio sobre a questio, ver Frigotto, G.; Ciavatta, M. e Ramos, M.
A génese do Decreto i, 5.154[2004:; wm debate no contexito controverse da democracia resirita. Fnsino Meé-
dio Integrado: concepgdo e contradigtes. Sao Paulo: Cortez, 2005.
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tais: "’f restauracao do poder humano sobre a natureza, o avanco do sa-
ber s6 tém valor se realizados num contexto mais amplo que concerne
— em conjunto e simultaneamente — 3 religiao, a moral, 4 politica”
(p- 15). Em outros termos, significa que a emancipagio humana se faz
na totalidade das relacdes sociais onde a vida é produzida. |

O tema da formagao integrada coloca em pauta uma concepcao de
ef:lulca;ﬁn que estd em disputa permanente na histéria da educa¢io bra-
sileira: ‘educar a todos ou a uma minoria, supostamente, mais apta ao
conhecimento? A uns e a outros que tipo de educagio deve ser dada de
modo a atender as necessidades da sociedade?

Alidéia de formagio integrada sugere superar o ser humano dividi-
do Iusturi‘camertte pela divisao social do trabalho entre a agao de execu-
tar e a agao r:ie pensar, dirigir ou planejar. Trata-se de superar a redugao
da Preparacao para o trabalho ao seu aspecto operacional, simplificado
E_Sthmadn dos conhecimentos que estio na sua genese cientificu—tecno:
logica e na sua apropriagao histérico-social. Como formagéo humana, o
quese busca ¢ garantir ao adolescente, ao jovem ¢ ao adulto trabalhad,or
0 drrenzm auma formacdo completa para a leitura do mundo e para a
atuat;ac! como cidadao pertencente a um pais, integrado dignamente a
sua sociedade politica. Formacao que, neste sentido, supoe a compreen-
sao das relacées sociais subjacentes a todos os fendmenos. ’

, %rmus formagdo integrada, formagao politécnica* e educagao tec-
nologica buscam responder, também, as necessidades do mundo do tra-
balho permeado pela presenga da ciéncia e da tecnologia como forgas
produtivas, geradoras de valores, fontes de riqueza. Mas, também por
forga d? Sua apropriagao privada, génese da exclusio de grande par;e da
humanidade relegada as atividades precarizadas, ao subemprego, ao de-
semprego, a perda dos vinculos comunitarios e da propria identidade.

3‘. Durante a 27° Reunido da Anped (21 a 24 de novembro de 2004), Paoko Nosella lemb ,-=
q.t._rr.' hd uma inadequagio no uso do termo politecnia que, literalmente, significa "muitas técni:: H
Nao obstante, historicamente, no Brasil, na segunda metade dos anos 1980 durante as lut b‘n}'
uma nova Constituigdo e uma nova LDB, o termo foi apropriado no sentido ;ia ﬂiucaqa;n wnc?.?! Plt
do inicio do século XX, como “dominio dos fundamentos cientificos das diferentes TECI:IiCﬁS e '-
a:amcten‘:.mn:u 0 processo de frabalfio produbive moderno” (Saviani, 1989, p, 17) rf_:aﬁrm.ldu T::l
este (Saviani, 2003, p. 39) e por outros pesquisadores, a exemplo de Acicia K.uenzler (1985, L F';'
Machado (1989), Gaudéncio Frigotto (1991), José Rodrigues (1998). A
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Isto posto como uma base conceitual ou como uma declaragdo de
principios, podemos avangar na compreensao da historicidade do deba-
te e nos pressupostos para uma politica de formacao mtegrada de noés;
sos jovens e adultos trabalhadores. O tema sera desenvolvido atrav

i istorici ' i ao integra-
[ dos seguintes aspectos: a historicidade do conceito de formacao integ

da; a formacdo profissional* em alguns estudos cnm;iarados; uma br--.i':'e
tl reflexdo sobre trabalho, ciéncia e cultura e a quest‘ao d-_a ELI'EI'IEu].:_CJ, a
\escola e o trabalho como lugares de memoria e de identidade; e, final-
mente, alguns pressupostos para a formagao integrada.

%

2. A historicidade do conceito de formagéo integrada nos
embates politico-pedagogicos

plaag e a5 [y il

o

i v g AUk con e
Se o conceito de formagdo integrada &a'j:ifesb‘ﬁtaﬁe a‘traveaf. de uma
variedade de termos que pretendem expressar a integragao, d idéia tem

4" uma historicidade que pode ser apreendida sem gran-.:ies Esfort;c_:s, Sua;
17« origem remota estd na educagao socialista que pretendia ser omnilatera

no sentido de formar o ser humano na sua inl:egralidad‘e Iﬁsica, mentgl.
“cultural, politica, cientifico-tecnologica. Foi ai que se originou o grande
sonho de uma formacao completa para todos conforme queriam 0s
utopistas do Renascimento, Comenius com seu grar}d_e sonho dE..' rege—
neracao social e, principalmente, 0s socialistas utopicos da primeira
metade do século XIX. De modo especial, foram Sﬂlnt-ﬁl]":l()n, Robert
Owen e Fourier que levantaram o problema de uma fDrI'E'la(;‘aD cnmpledt_a
para os produtores. Finalmente, Karl Marx extrai das proprias (E?Fntre; i-
¢oes da produgdo social a necessidade de uma formacao cientifico-tec-

nologica. (Franco, 2003)

Historicamente, o conhecimento sempre foi uma reserva f:le poder
das elites, nos quais se incluiam os filésofos, os sabios, os religiosos. Na

4. O termo educagao profissional, consagrado na atual LDB, Lei
mais genérico, comparado ao termo formag O pri e
das politicas educacionais dos anos 1990, fora da tradigio historica da educagio
pre utilizou o termo formag :

5. A questdo do curriculo ¢ objeto de um artigo desta coletinea,
mmmimnata Ao enerenln inteerado”, de Marise RBamos.

n. 9.394/97, tem um sentido
30 profissional. O primeiro foi uma inovagio do idedrio
no Brasil, que sem-
do profissional. Neste texto, utilizamos os dois termos como sindnimes.
“Possibilidades e desafios na
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Europa, a medida que vai desaparecendo o aprendizado tradicional da
oficina do artesao e o controle do saber pelas corporagoes de artes e
oficios, ocorre a criagao de escolas e sua extensio aos trabalhadores pro-
dutivos. Mas os contetidos vao diferir entre a formagao dos dirigentes e
a instrugdo do povo considerada como obra beneficente e baseada no
trabalho produtivo (Manacorda, 1990). Gramsci vai reiterar a critica a
essa escola “interessada” em detrimento de uma “formagao desinteres-
sada e formativa” dentro das necessidades de uma formacio “matema-
tico-mecanica” e da escola unitaria. (Manacorda, ibid.; Nosella, 1992)

No Brasil, o dualismo das classes sociais,® a desigualdade no aces-
so aos bens e aos servigos produzidos pelo conjunto da sociedade, se
enraiza no tecido social através de séculos de escravismo e de discrimi-
nagao do trabalho manual. Na educagao, apenas na metade do século
XX o analfabetismo se coloca como uma preocupagao das elites intelec-
tuais, e a educagao do povo se torna objeto de politicas de Estado. Mas
sua organicidade social estd em reservar a educagao geral para as elites
dirigentes e destinar a preparacao para o trabalho para os orfaos, os
desamparados. Esse dualismo toma um cardter estrutural especialmen-
te a partir da década de 1940, quando a educagio nacional foi organiza-
da por leis organicas, segmentando a educagio de acordo com os seto-
res produtivos e as profissoes, e separando os que deveriam ter o ensino
secundario e a formagéao propedéutica para a universidade e os que de-
veriam ter formagao profissional para a producio.”

A origem recente da idéia de integragao entre a formagao geral e a
educacao profissional, no Brasil, estd na busca da superacao do tradicio-
nal dualismo da sociedade e da educacéo brasileira e nas lutas pela de-
mocracia e em defesa da escola ptiblica nos anos 1980, particularmente,
no primeiro projeto de LDB, elaborado logo apos e em consonancia com
0s principios de educagdo na Constitui¢io de 1988. Com a volta da de-

6. O conceito de classes sociais envolve as classes fundamentais, proprietarios e nao proprie-
tirios dos meios de produgio e os diversos grupos e fragdes de classe com suas vinculagbes politi-
cas e culturais e seus interesses especificos: (Marx, 1979; Hobsbawm, 1987; Thompson, 1987 e 1998)

7. A equivaléncia entre os ensinos secunddrio e técnico veio a ser estabelecida, primeiro, nos
anes 1950, com as Leis de Equivaléncia e, depois, a equivaléncia plena somente com a LDB de
1961, que permitiu os concluintes do colegial téenico se candidatarem a qualquer curso de nivel
superior. (Franco, 1990)



L]

(ll ol
R

ALE

T

v

e

Voo

LR

f

B8 FRIGOTTD CIAVATTA RAMOS

_mocracia representativa nos anos 1980, recomeca a luta politica pela

" democratizacio da educacio com o primeiro projeto de LDB que, sob a
lideranca do Forum Nacional em Defesa da Escola Prblica, teve intensa
participagio da comunidade académica e o apoio de parlamentares de
vérios partidos progressistas,/Nele se buscava assegurar uma formagao
bdsica que superasse a dualidade entre cultura geral e cultura técnica,
assumindo o conceito de politecnia, O que significava tentar reverter o
dualismo educacional através de um de seus mecanismos mais efetivos,
a subordinagao no trabalho e na educagao. Com base em Manacorda
(1989) e em Saviani (1989), pretendia-se a “superagao da dicotomia entre
trabalho manual e trabalho intelectual, entre instrugao profissional e ins-
trugao geral”. (Saviani, ibid., p. 13)

Nao se tratava do sentido de polivaléncia, tao em voga hoje, que
pretende levar o trabalhador a aumentar sua produtividade pelo de-
sempenho de virias fungdes em um campo de trabalho, mas de esten-
der ao ensino médio processos de trabalho reais, possibilitando-se a as-

_lsimilagdo nao apenas tedrica, mas também pratica, dos principios cien-

:“tificos que estdo na base da producio moderna. Esta era a concepgao

que alimentou o projeto de LDB do deputado Otavio Elisio, que tinha
como objetivo para o ensino médio “propiciar aos adolescentes a forma-
¢do politécnica necessaria & compreensao teérica e prdtica dos funda-

1+ mentos cientificos das multiplas técnicas utilizadas no processo produ-

tivo”. (Brasil, 1988, art. 35)

A base social da defesa da formacio politécnica ndao impediu sua
derrota no embate das forgas politicas e de sua materialidade historica
no campo da economia, da cultura e da educagdo. Prevaleceram, pri-
meiro, o industrialismo e o economicismo e, hoje, a meta da produtivi-
dade exacerbada pelo mercado como parametros da preparacao para o

_trabalho. Este é o sentido da historia da formagao profissional no Bra-
| sil, uma luta politica permanente entre duas alternativas: a implemen-
| tagao do assistencialismo e da aprendizagem operacional versus a pro-
posta da introducéo dos fundamentos da técnica e das tecnologias, o
| preparo intelectual.
Se a base social e politica da formagdo humana integral, em um e
em outro momento historico, ndo impediu a derrota das idéias, também
ndo impediu seu renascimento no presente, com os enormes desafios da

ENSING MEDIO MTEGRADD "

sociedade complexa e da produgio flexivel em que temos que nos mo-
ver hoje. Continuamos a buscar resgatar 0 homem integral, a tornar os
processos educacionais agGes efetivas na formagao para o mundo do
trabalho na visao ampliada que lhe dé Hobsbawm (1987), isto é, ndo a
atividade laboral no sentido estrito, mas, também, as condigoes de vida
do trabalhador, com os seus vinculos politicos e culturais.

3. A historicidade da formagao profissional nos estudos
comparados

A divisao das classes e fragdes de classes sociais, e, consequliente-
mente, a apropriagao diferenciada dos bens produzidos socialmente, nao
~um ¢ problema apenas brasileiro. Mas em uma sociedade como a nossa,
com alto grau de desigualdade social e que nao universalizou a educa-
¢ao bésica (fundamental e média), as diferengas sociais sao mais mar-
cantes, e ¢ mais extensa e mais profunda a reprodugao da desigualdade.

Os estudos comparados sobre formagao profissional em diferentes
paises mostra que a principal caracteristica que se destaca na compara-
Gao entre os paises latino-americanos e os paises desenvolvidos é que a
formacao profissional e técnica é implementada, nestes dltimos, tendo a
educacio regular, fundamental e média, universalizada (Ciavatta, 1998).8
Significa que a formagdo profissional ocorre a partir de uma base de
cultura cientifica e humanista, diferente dos paises latino-americanos
ou em desenvolvimento. Nestes, essa base ainda nao foi alcangada por
todos e, principalmente, pelas populagoes desfavorecidas socioecono-
njicam@te para as quais se destinam muitos dos programas de forma-
Gao estrita para o mercado, fomentadas pelas agéncias internacionais
atraves de acordos acolhidos entusiasticamente pelos governantes des-
ses paises.

No Brasil, a descentralizagao recomendada nos acordos levou 3
transferéncia de escolas técnicas do dmbito da Secretaria de Educacao

8. Esta seqio tem por base o texto (Ciavatta, 2004) que é parte do estado da arte do Projeto de

Pesquisa A formagio do cidadio produtive”, coordenado por Gaudéncio Frigotto e Maria Ciavatta,
UFF, Niterdi, 2001-04.
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para a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia (no caso, por exemplo, dos
estados de Rio de Janeiro e de Sao Paulo), ao financiamento preferencial
do Programa de Expansao do Ensino Profissional (PROEP) para o “seg-
mento comunitirio”; a “diferenciacdo para cima” transformando as es-
colas técnicas federais em centros de educacgao tecnologica para formacao
em nivel superior, de tecndlogos. Com a volta a democracia, o Chile, que
foi o “laboratério” da implementagao das politicas neoliberais nos anos
1970 e 1980 na América Latina, retorna ao objetivo de integrar os estudos
académicos aos profissionais, enquanto o Brasil e a Argentina “assumem
o lugar de laboratorios daquelas medidas”. (Cunha, 2000, p. 68)

Weinberg (1999) aponta algumas virtudes e alguns defeitos dos sis-
temas latino-americanos analisados: entre as virtudes, contrapondo-se
ao antigo enfoque baseado na oferta a partir das institui¢bes nacionais,
estd a aproximagao com as demandas do mercado e da sociedade, o au-
mento da oferta privada de capacitagao e a cultura da avaliagao dos resul-
tados. Entre os defeitos, alerta que o mercado atua com uma visao de
curto prazo que nao pode substituir politicas de longo prazo, como re-
querem o0s processos educacionais. Deve-se combinar o ajuste entre poli-
ticas de oferta e demanda de capacitagao com politicas de longo prazo.

O autor cita a tentativa de consenso na regiao sobre as condigoes de
eqiiidade dessas politicas, admitindo-se que a expansao e a diversifica-
gao da oferta formativa nao implicam maiores niveis de eqiiidade; as
politicas de formagao e de desenvolvimento econdmico sinalizam a ele-
vagao dos niveis de produtividade e de competitividade e nao, necessa-
riamente, de qualidade.

A formagao profissional passou a ocupar um lugar estratégico nos
sistemas laborais da regiao e converteu-se em matéria de negociagao
nos acordos coletivos. Os maiores esfor¢os sobre inovacao, desenvolvi-
mento e transferéncia tecnologica” ocorrem nos espagos formativos, onde

9. Esta nogdo de transferéncia tecnologica parece-nos simplificada. "No caso dos grandes pro-
jetos, aqueles que precisam do aval do governo, como as empresas estatais de energia elétrica, o
que se aproxima da transferéncia tecnoldgica consiste em dominar o conhecimento para operar,
fazer manutengio, poder alterar os parimetros do sistema ou do equipamento e, dependendo do
casn, aprender a fabricar. Processo que difere do caso das montadoras automatrizes cujos projetos
vém prontos das matrizes do exterior” (depoimento do eng. A. C. Pantoja Franco, Rio de Janeiro,
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a ur_udade de atengdo ndo ¢ apenas o trabalhador, mas as unidades pro-
dutivas, os setores e cadeias produtivas e de servigos, de onde advém o
foco da educagio profissional nas necessidades empresariais. De outra

(;:l;arte::i 0 carater educativo da formagdo profissional vincula-se ao conceito
E IJE = ,r f—
ucagao permanente”, como, por exemplo, na educacgdo de adultos.

Nos paises desenvolvidos, além da articulagdo entre os sistemas
mg-;t!lares de formagio e os programas de formagao profissional, entre
mini stérios e outras instancias da vida do pais, observa-se que o du ;lismnv
social e educacional (inerente ao mundo capitalista) ¢ atenuado pelas
conquustas sociais que garantem melhor educacio e melhores condigoes
de trabalho ou de suporte do Estado na situacdo de desemprego. Sao
também menores e parecem ser socialmente irrelevantes (como no caso

da Alemanha), os preconceitos advindos da divisdo trabalho manual/
trabalho intelectual.

Para pensar a integracio, Barone (1998) salienta algumas idéias im-
portantes. A formagao em oficinas nio se destina 3 simples formacao do
trabalhador manual, mas ao dominio de técnicas para conduzir a habili-
dade para a resolugdo de problemas. No Brasil, falta-nos uma base cul-
tural que tome a integragao como um valor, tanto para criar através do
desenho, da informatica etc., como para remontar artefatos tecnologi-
cos, de modo a deixar de ver o trabalhador sempre como um subalterno
um homem, uma mulher sujeitos & secular dominagao. '

f-l. Trabalho, ciéncia e cultura: nicleo basico do curriculo
integrado

, Os anos 1980 foram ricos de discussoes se o trabalho € sempre edu-
cfatwo ouem que condigdes o trabalho (palavra cuja origem é o tripalium,
€ tortura, sofrimento, como lembra Nosella (1992) pode ser educativo.

set. 2004, apud Ciavatta, 2004, p- 9). Para Altvater (1995), que analisa o0 modelo de industrializagio
£~_ as refagdes Norte e Sul, além do cardter destrutivo de algumas tecnologias, argu me;uh € uu;_- Em;
sistemas industriais ndo constituem apenas artefatos técnicos que podem :terllevndm ch; u:l'h local
para outro pela transferéncia de tecnologia (...). As tecnologias transferidas ndo revelam em L
contexto se desenvolveram e que qualificacoes, competéneias culturais e habito social [mwe'cs't:l'::
para poderem ser aplicadas com sentido [...]" (pp. 25-6). ‘ o
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O debate, com forte presenga dos textos gramscianos, avangou com a

concepgao de Lukacs (1978) sobre a ontologia do ser socia},que recupe-

ra e amplia a compreensao do trabalho em Marx.

- O autor compreende o trabalho como atividade ontolégica, estru-
turante do ser social, como um valor extrinseco a vida humana e ao
tcunhecimentn, que ele proporciona na relagao com a natureza e com 0s
'demais. E o trabalho como um principio de cidadania, no sentido de
| participagdo legitima nos beneficios da riqueza social, que se distingue
das formas historicas e alienantes, de exploragdo do trabalhador, pre-

'sentes na producdo capitalista. Bt ol -

' Para pensar sobre o trabalho e sua rela(;ﬁoll';:om a educacao, valemo-
nos, também, do conceito de mundo de trabalho (Hobsbawm, 1987),
que inclui tanto as atividades ‘materiais, produtivafs, COMO 08 Processos
de criagdo cultural que se geram em torno da reprodugao da vida. Evo-
ca-se com isso 0 universo complexo que, as custas de enorme simplifica-
cao, reduzimos a uma das suas formas histéricas aparentes, tais como a
profissdo, o produto do trabalho, as atividades laborais, fora da comple-
xidade das relagbes sociais que estio na base dessas agoes. Apenas
enfocando o trabalho na sua particularidade histérica, nas mediagoes
especificas que lhe dao forma e sentido no tempo e no espago, podemos
apreendé-lo ou apreender o mundo do trabalho na sua historicidade,
seja como atividade criadora, que anima e enobrece o homem, ou como
atividade historica que pode ser aviltante, penosa ou que aliena o ser
humano de si mesmo, dos outros e dos produtos de seu trabalho na
forma de mercadoria. (Marx, 1980, p. 79 ss.) E a partir desta distingao
basica que entendemos o trabalho como principio educativo.

Para a pesquisadora mexicana Ema de Le6n (1993), o ato de em-
preender a busca do conhecimento “sustenta-se na interrogacao de como
0 ser humano transcende as limitagoes proprias de seu género e do
ambiente social e natural, para atuar no curso de sua existéncia e de seu
futuro”. O que torna esse empreendimento “um processo deliberado de
apropriagio da realidade, que leva a revelagdo dos desafios nos quais a
capacidade de atuagao pode encontrar seu sentido” (p. 93).

Este sentido transcendente da educagao como capacidade de co-
nhecer e de atuar, de transformar e de ressignificar a realidade, pode
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estar oculto na negativa secular da educagao do povo na sociedade bra-
sileira, sempre escamoteada, por um meio ou outro, na sua universali-
zagdo. E pode estar noidualismo alimentado de diversas formas, inclusi-
ve na segmentacdo dos curriculos, separando a formagao geral da for-
magao profissional, cerceando a formagdo integrada do conhecimento
que embasa a técnica e as tecnologias, sedimentando uma politica curri-
cular equivocada do ponto de vista da educacio omnilateral,

Destaca-se a importancia de as escolas produzirem, dentro de suas
realidades e de forma participativa, seus curriculos e propostas politico-
pedagogicas:

“A politica curricular é um processo de selecao e de producio de saberes,
de visdes de mundo, de habilidades, de valores, de simbolos e significa-
dos — em suma, de culturas. E também a maneira de instituir formas de
organizar o que é selecionado, tornando-o ensinavel. (...) Tais politicas
podem ou nao ser registradas em documentos escritos, mas sempre sao
planejadas, vivenciadas e reconstruidas em multiplos espacos e por muil-
tiplos sujeitos no corpo social da educagdo”. (Brasil, 2003, p. 35)

‘ Estas propostas, todavia, vém sendo atropeladas por diferentes me-
canismos e exigéncias que transformam, na pratica, em imposicio, atra-
vés dos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais), produzidos por es-
pecialistas e consultores distanciados das condicdes concretas da reali-
dade brasileira (Frigotto, 1999),'

A légica multidisciplinar, sobre a qual, historicamente, se baseou o
curriculo escolar, “foi condenada como uma légica de fragmentacio do
saber”. Definiu-se a renovagdo metodolégica tendo por base as compe-
té‘ncias a serem desenvolvidas pelos alunos. E as disciplinas deveriam ser
eliminadas do curriculo para dar lugar a aprendizagem por projetos, por
problemas etc. No entanto, o conhecimento e o ato de conhecer se fazem

“mediante a compreensao dos conceitos cientificos que sido organizados
na escola na forma de contetidos de ensino. A compreensio dos funda-

10. Edith Frigotto destaca, como mecanismos que induzem ao constrangimento obrigatéric,
entre outros, o Sistema de Avaliacio da Educacio Basica (SAEB), montado a partir dos PCNs, a
politica do livro diddtico e a formagio nacional dos professores da Educagio Basica em servigo.
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mentos que explicam os processos naturais e sociais, o desenvolvimento
tecnologico e a produgao moderna, possibilitando a aprendizagem signi-
ficativa e a construgao de novos conhecimentos, exige que os conceitos
cientificos sejam apreendidos nas suas raizes epistemolégicas”.

De onde se conclui que a eliminagao das disciplinas anula a especi-
ficidade das ciéncias e compromete a aquisi¢io de conhecimentos como
um todo (Ramos, 2003)."

A formagio integrada entre o ensino geral e a educagdo profissio-
nal ou técnica (educacao politécnica ou, talvez, tecnoldgica) exige que se
busquem os alicerces do pensamento e da produgdo da vida além das
praticas de educagdo profissional e das teorias da educagio propedéuti-
ca que treinam para o vestibular. Ambas sdo praticas operacionais e
mecanicistas, e nao de formagao humana no seu sentido pleno.

5. A escola e o trabalho como lugares de meméria e de
identidade

Ha uma expressao entre séria e jocosa que diz que embora o mun-
do tenha se transformado, as escolas continuam a educar como antes,
como séculos atrds. Descontado o exagero critico da afirmacdo, vemos,
com certa decepgao, que, em razio de seu deterioro, ja nio se pode di-
zer, como diz o povo, que “ai tem um fundo de verdade”. A imagem da
escola publica, hoje, estd extremamente alterada pelas proprias condi-
¢oes do exercicio do que seria a educagao: o acesso a leitura e a escrita e
as abstragbes matemadticas para ler os codigos do mundo, para conhecer
os fundamentos sociais e cientifico-tecnoldgicos dos fenémenos que pro-
duzem a vida e a morte, a criagdo e a destruigio presentes em todas as
culturas e nas artes.

Quando falamos em formagao integrada, fazemos apelo a esse sen-
tido profundo da humanizagao de todo ser humano e nos deparamos

11. Por tecnologia entendemos um conjunto de conhecimentos que se aplicam a determinado
ramo de atividade, como, por exemplo, tecnologia mecinica, tecnologia elétrica, tecnologia eletrd-
nica, Por enica entendemos a parte material ou o conjunto de processos de uma arte ou habilida-
de para executar aghes, como, por exemplo, téenica cirdrgica, téenica juridica etc.
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com mundos que parecem ruir uns atras dos outros frente as guerras, a
violéncia desencadeada, a aceleragao do tempo e da comunicagao, as
inversoes do valor da vida e do trabalho que adentram nas escolas cor-
roendo seu sentido educativo.

Portanto, é apenas uma meia-verdade que as escolas continuam a
educar como antes. Entre outras coisas, mudaram as condi¢des mate-
riais do trabalho do professor, mesmo que, idealmente, declarem-se os
mesmos os fins da educacao: a socializagio para a vida em sociedade e o
dominio dos conhecimentos, dos saberes e de muitos dos fazeres assi-
milados secularmente pela humanidade.

[

O que nos leva a pergunta: qual a meméria que se tem da escola?
| Como cada instituigdo se reconhece no torvelinho das transformacoes
| aceleradas em curso? Como interpretam as transformagdes do mundo
do trabalho e, de modo especial, a educacio profissional e o ensino téc-
‘nico? Como professores e alunos se reconhecem em meio as contradi-
GOes entre 0 que esperam, o que desejam e 0 que conseguem fazer? Como
as familias interpretam esses multiplos significados que emergem das
palavras e das acoes de seus filhos? Queremos nos deter sobre esse rio
do tempo que ¢ a meméria e o lugar que ocupa na escola, permitindo

aflorar lembrancas e formas de ser que constituem sua identidade. ,'{: A s

&

O historiador francés Pierre Nora (1984) desenvolveu uma impor-
tante reflexdao sobre “os lugares de meméria”, que Sdo 0s arquivos, as
bibliotecas, os diciondrios, os museus, cemitérios e colegbes, assim como
as comemoragoes, as festas, 0s monumentos, santuarios, associagoes, tes-
temunhos de um outro tempo, “sinais de reconhecimento e de pertenci-
mento a um grupo” em uma sociedade onde tende-se a perder os rituais,
a dessacralizar as fidelidades particulares, onde se nivela por principio e
tende-se a reconhecer apenas individuos iguais e idénticos. (p. xxiv)

O autor inicia sua reflexdo pela aceleracao da histéria no mundo
atual. Descarta-se o passado cada vez mais rapidamente, perde-se a vi-
sd0 da totalidade, hd uma ruptura de equilibrio. Com isso cresce a curio-
sidade pelos lugares onde a memoria se cristaliza e se refugia neste
momento particular da historia. E uma meméria dilacerada que se con-
funde com a ruptura com o passado, e “o sentimento de continuidade
torna-se residual aos lugares de meméria”. (ibid., p. 1)
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Por ser um espago ocupado pela infancia e a juventude, cujo senti-
mento do passado € quase inexistente, a escola (que nao é Citm‘ia pelo
historiador), parece ser um lugar de meméria ainda mais esn}aEC|fj(1. I‘\{n
entanto, esse sentimento aflora com o passar do tempo, e até a vivéncia
com 08 colegas de infancia e de juventude tornam-se, mais tard;.,-, der?sns
“lugares de memdria”, contribuindo para a construcio de uma identida-
de singular e, ao mesmo tempo, coletiva, como pertencimento a um fe‘m-
PO, a um grupo com as marcas desse tempo. “Segurar tragos e vestigios
¢ a forma de contrapor-se ao efeito desagregador da rapidez contempo-
ranea [..] em que o passado vai perdendo seu lugar para um presente
eterno com a ameaga da perda da identidade”. (D'Alessio, 1993, p. 97)

Michel Pollack (1989) trata com propriedade o tema da meméria e
do esquecimento na construgio da identidade dos gfup(m:j:‘E O autor
analisa diversos grupos sociais e as “memorias subterraneas” ou margi-
nalizadas, e como estas memaérias competem na consolidagao de uma
historia, de uma versao, do papel de determinado grupo social, na pre-
servagao ou no esquecimento de certos fatos e de seus signihcaiios.
Pollack destaca o que ele chama de trabalho de “enq uadraf'nentu da
memoria que reinterpreta continuamente o passado em funcio dos em-
bates travados no presente, em funcio da identidade dos grupos deten-
tores dessa memoria. Em um segundo texto (Pollack, 1992), trata, espe-
cialmente, dos processos e dos atores que intervém na fnrmalf*z:flqﬁo e
consolidagao da memdria. O autor destaca a importéancia da histéria (?ral
para o afloramento das “memorias subterrineas” represadas pelas im-
posig¢oes da ordem social.

Velho (1988) busca articular memdria e projeto: a primeira d4 uma
visao retrospectiva do passado; o segundo permite uma visén?: prospec-
tiva, projetando o futuro, ambos contribuindo para situar o individuo,
suas motivagoes e o significado de suas acoes dentro das conjunturas de
vida, na sucessio das etapas de sua trajetoria.

O autor aborda a nogao de projeto a partir das idéias de Alfred
Schutz, para quem o projeto ¢ uma “conduta organizada para atingir

12. Estas reflexoes sio parte, originalmente, de CIAVATTA, Maria, O mundo do trabalho em
imagens. A fotografia como fonte historica (Rio de Janeiro: 1900-1930). Rio de Janeiro: DI & A,
2002, pp. 32-4.
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finalidades especificas”, seja de um grupo social, um partido, ou outra
categoria.™ A possibilidade de formulacio e de condugio de projetos
dependeria da consciéncia e da valorizagao de uma individualidade sin-
gular, baseada em uma memoria capaz de dar consisténcia a biografia. E
a memoria que permite uma visao retrospectiva mais ou menos organi-
zada da trajetéria ou biografia, sendo o projeto a antecipagao no futuro
dessa trajetdria ou biografia, na medida em que busca através do esta-
belecimento de objetivos, a organizacao dos meios através dos quais
esses objetivos poderio ser atingidos.

~ Para Velho, a meméria ¢ fragmentada, e o sentido de identidade do
individuo depende, em parte, da organizagao desses fragmentos. O pro-
jeto, expresso através de conceitos, palavras, categorias, seria um ins-
trumento basico de organizacio desses fragmentos e de negociagao da
realidade com outros atores sociais, individuais ou coletivos.

A sociedade fomenta uma multiplicidade de motivacdes, produ-
zindo a necessidade de projetos, inclusive contraditérios ou conflitan-
tes. O projeto seria um meio de comunicagao, expressao, articulagao de
interesses, objetivos, sentimentos, aspiragoes. O projeto é dinamico e
esta sendo elaborado permanentemente, reorganizando a meméria do
individuo, dando-lhe novos sentidos e significados, o que repercute em
sua identidade. A idéia de que a memoria ¢ seletiva pode ser explicada
pela dindmica dos projetos e da construgio de identidades, que mantém
0 passado em permanente reconstrugao.

Com isso queremos dizer que a identidade que cada escola e seus
professores, gestores, funciondrios e alunos constroem € um processo
dinamico, sujeito permanentemente 3 reformulagao relativa s novas
vivéncias, as relagdes que estabelecem. De outra parte, esse processo
estd fortemente enraizado na cultura do tempo e do lugar onde os sujei-
tos sociais se inserem e na historia que se produziu a partir da realidade
vivenciada, que constitui ela mesma “um lugar de memoria”.

13. SCHUTZ, Alfred. Fenomenologia e relagdes sociais. Rio de Janeiro: Zahar, 1979, apud VELHO,
op. cit, pp. 122-3. Ressalvamos o referencial teorico centrado no individuo utilizade por Velho ¢
por Schutz. De nosso ponto de vista, esta ndo ¢ apenas uma questio do individuo, estritamente

falando, mas uma construgio social, produzida na vida em sociedade, nas multiplas relagoes que o
constituem,

\
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A reforma do ensino médio e profissional dos tltimos anos certa-
mente trouxe implicagbes para a identidade das escolas. Por ter sido um
processo no qual as escolas tiveram que se inserir, sem a opgéo do cort-
trario, suas identidades foram afrontadas por um projeto nao construi-
do por elas proprias, mas por sujeitos externos. A contradi¢ao vii:!icla
esteve na obrigacao de apropriarem-se desse projeto como seu. Nisto,
novas identidades foram também se tecendo. Cabe saber até que ponto
as comunidades escolares tém consciéncia disso, qual a meméria que
preservam e qual a histéria que constroem sobre si proprias.

Assim, para que as escolas sejam capazes de construir orgafqica-
mente seu proprio projeto politico-pedagogico, assumirem D.desafm de
uma formagdo integrada, reafirmando sua identidade, é preciso que co-
nhe¢am e compreendam a prépria histéria. Que reconstituam e preser-
vem sua memodria, compreendam o que ocorreu consigo ao longo dos
tltimos oito anos de reforma e, entdo, a partir disto, possam decidir
coletivamente para onde querem ir, como um movimento permanente
de auto-reconhecimento social e institucional. E, entio, reconhecerem-
se como sujeitos sociais coletivos com uma historia e uma identidade
propria a ser respeitada em qualquer processo de mudanga.

6. A guisa de conclusao — Pressupostos para a formacao
integrada

Face a realidade e as possibilidades da educagao profissional tal como
existe em nosso sistema educacional, apresentamos alguns pressupostos
para sua realizagao como formacao integrada e humanizadora.

a) O primeiro pressuposto da formagdo integrada é a existéncia de um
projeto de sociedade no qual, ao mesmo tempo, se enfrente os problemas
da realidade brasileira, visando a superagao do dualismo de classes, e as
diversas instancias responsaveis pela educagao (governo federal, secre-
tarias de Educagdo, diregio das escolas e professores) manifestem a von-
tade politica de romper com a redugdo da formagao a simples prepara-
¢do para o mercado de trabalho.

Mas se a educagdo de jovens e adultos ndo pode ser reduzida as
necessidades estritas do mercado de trabalho, ela ndo pode ser alheia as
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suas necessidades de sobrevivéncia e as exigéncias da produgdo econo-
mica, como campo de onde os sujeitos sociais retiram os meios de vida.
Em conseqiiéncia, os estudos locais, a identificagao das oportunidades
ocupacionais nao é um dado desprezivel, pelo contrério, é parte do pro-
cesso educativo.

Conhecendo algumas experiéncias de educacgao integrada da re-
gido Emilia-Romagna (Italia), vimos que o trabalho se efetiva consideran-
do dois pélos principais, a educacio bésica dos jovens e as oportunida-
des locais de trabalho que sao objeto de estudos e de acompanhamento.
A fabrica é reconhecida por seus interesses de produtividade, mas a edu-
cacao dos jovens estudantes nio pode estar submetida estritamente a
esses interesses, a0 tempo breve do mercado. E significativo o exemplo
da formagao integrada que o poder publico busca implantar onde se
tem, como base, a garantia da educacio publica fundamental e média
universalizada e, como parametros norteadores, a justica social e o de-
senvolvimento econdmico local. (Bastico, 2004)™

b) Manter, na lei, a articulacio entre o ensino médio de formagdo geral ¢ a
educagio profissional em todas as suas modalidades. Isso supde um per-
manente esfor¢o para superar o dualismo na forma de impedimentos
legais explicitos ou de mecanismos disfargados na auséncia de meios

14. No Brasil, diante do grave déficit de oferta de Educagio Média piiblica de qualidade no
pais, e em contraste com os estados {Parana, Espirito Santo e Santa Cata rinaj que assinaram convé-
nios com o MEC para levar adiante prajetos de Ensino Médio integrado & Educagio Profissional, o
governo dedica-se 3 iniciativa ad hoe de criar Escolas de Fibrica que operam em sentido contrério
a formagdo integrada, com viés assistencialista, 4 semelhanga do Programa Primeiro Emprego:
“Inicialmente, o MEC vai selecionar projetos para criar 500 unidades formadoras em empresas
comerciais, industriais e de servigos, num investimento total de RS 25 milhdes neste ano, Os recur-
505 530 do Programa de Expansiio da Educagio Profissional (Proep) |...]. A Escola de Fibrica pre-
tende garantir a formacgdo profissional inicial de jovens de familias com renda per capilta de até um
salirio minimo e meio, As empresas serdo responsiveis pela infra-estrutura fisica e pelos recursos
humanos, além dos custos de implantagao das unidades. Também deverio fornecer alimentacio,
uniformes e transporte aos alunos. O MEC ficard responsdvel, nos dois primeiros anos do projeto,
pelo financiamento da bolsa do aluno durante o curse, que tem duragio prevista de seis meses, A
meta do MEC é criar uma rede de escolas organizadas por unidades gestoras — organizagies nio-
governamentais e da sociedade civil —, que implantardo unidades nas empresas com produgio
técnico-pedagigica, acompanhamento e gestio, incluindo a avaliagio e a certificacao dos alunos.
As 79 unidades gestoras credenciadas apresentaram projetos em conjunto com 725 empresas de 19
estados” (BRASIL. MEC. SETEC, 2005).



100 FRIGOTTO CIAVATTA RAMOS

materiais para cumprir as duplas jornadas de escola e trabalho como
requer a dupla matricula. Outros mecanismos pelos quais o dualismo
opera sdo a mé qualidade da educagao no sistema publico de ensino e a
ilusao das politicas de acesso sem meios para a permanéncia no sistema
educacional; a omissao diante da necessidade de politicas publicas (com
legislagio pertinente, garantia or¢amentdria e continuidade) que levem
ao aumento da escolaridade.

¢) A adesdo de gestores e de professores responsduveis pela formagdo geral e
pela formacio especifica. Esta é outra questao que pudemos apreciar nos
processos de busca de formagao integrada nas experiéncias de escolas
do municipio de Modena, na regido Emilia-Romagna. E preciso que se
discuta e se procure elaborar, coletivamente, as estratégias académico-
cientificas de integracao. Tanto os processos de ensino-aprendizagem
como de elaboragao curricular devem ser objeto de reflexdo e de siste-
matizagao do conhecimento através das disciplinas bdsicas e do desen-
volvimento de projetos que articulem o geral e o especifico, a teoria e a
pratica dos contetidos, inclusive com o aproveitamento das licoes que
os ambientes de trabalho podem proporcionar (visitas, estgios etc.).

d) Articulagdo da instituigdo com os alunos e os familiares. As experién-
cias de formacao integrada nao se fazem no isolamento institucional.
Observamos, nessas experiéncias, que a escola deve levar em conta a
visao: 1) que os alunos tém de si mesmos, 2) das possibilidades de inser-
¢do social e laboral que o mundo externo lhes oferece e 3) das modalida-
des formativas oferecidas pela escola. O que exige um processo de dia-
logo e de conscientizagao dos alunos e de suas familias sobre as pré-
prias expectativas e sua possivel realizacao.

A escola nao pode estar alheia as necessidades materiais para levar
adiante um processo educacional completo, efetivo. Primeiro, as neces-
sidades dos alunos para cumprir um percurso de estudos, em termos de
locomogao, de alimentacio, de renda minima para se manter e manter-
se na escola; segundo, a existéncia de instalagoes que ofere¢am laboraté-
rios, biblioteca, ateliés, espacos de lazer, oficinas onde aprender a teoria
e a pratica das disciplinas e dos projetos em curso.

Como elemento aglutinador, gerador de coesao social, a escola deve
se tornar um lugar de memoria, de resgate das identidades, da com~
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preensao do presente, incorporando as dificuldades, as lutas e as con-
quistas do passado, suas representacdes na forma de imagens e de do-
cumentos, seus simbolos carregados de histéria e de significados.

e) O exercicio da formagao integrada é uma experiéncia de democracia
participativa. Ela ndo ocorre sob o autoritarismo, porque deve ser uma
acao coletiva, ja que o movimento de integracio é, necessariamente, so-
cial e supde mais de um participante. Implica buscar professores aber-
tos a inovagao, disciplinas e temas mais adequados a integracdo. Uma
idéia em curso que parece deflagrar processos criativos nesse sentido é
a articulagdo arte e ciéncia. Ha que se dar ao aluno horizontes de capta-
¢do do mundo além das rotinas escolares, dos limites do estabelecido e
do normatizado, para que ele se aproprie da teoria e da pratica que tor-
nam o trabalho uma atividade criadora, fundamental ao ser humano.

Assim se gera o conhecimento, a ciéncia e a cultura como parte do
aperfeicoamento que a atuagio sobre a natureza produz, e o trabalho se
torna principio educativo, evidenciando a relagao entre ciéncia e produ-
Gao e as implicagdes da divisdo técnica e social do trabalho. A integracao
entre o ensino médio e o ensino técnico pode atuar, também, como com-
promisso ético-politico de preparagao dos jovens das classes trabalha-
doras para ganhar autonomia face ao mundo do trabalho e para ter con-
digoes de prosseguir os estudos. (Ramos, 2004)

f) Resgate da escola como um lugar de memdria. Sucessivas reformas,
concebidas e induzidas pelas autoridades educacionais, e caréncias ma-
teriais diversas no exercicio da profissao, traduzem-se em uma dificul-
dade intrinseca, as escolas e a seus professores, de pensarem de modo
organico e criativo projetos auténomos de educacio. E um elemento
pedagdgico importante de coesdo e de aglutinacio de esforgos. O de-
senvolvimento consensual de um projeto de resgate da escola como um
lugar de memoria, das lembrancas de seus personagens e momentos
mais expressivos. Documentos dispersos, preservados na histéria parti-
cular de muitos, fotografias, livros, papéis e objetos guardados com zelo
e nostalgia podem alimentar a perspectiva de uma escola e de uma for-
magao integrada e mais completa para os mais jovens, com reconheci-
mento e orgulho de si mesmos como mestres.

g) Garantia de investimentos na educacdo. Nao se faz boa educacio, e
nenhum pais oferece aos seus cidadaos bons servicos sociais, sem uma
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opgao clara pela garantia dos investimentos que permitam a oferta pu-
blica e gratuita dos mesmos. Nosso pais se ressente do cumprimento
das leis, a exemplo os investimentos minimos para a educagao, pela
Unido, pelos estados e municipios, previstos na Constituicao Federal.
Ressente-se da distribuicdo de recursos para o ensino médio publico e
gratuito, para a educagao de jovens e adultos, incluindo a educagao
profissional."”

Estes sdo pressupostos que supdem a valorizagdo e a integragao
das diversas instincias responsaveis pela educagao no pais como um
todo e nos estados. Supdem investimentos intelectuais, morais e finan-
ceiros, a administragao inteligente de todo o processo e o envolvimento
de alunos e professores em um horizonte comum. Deslindar a realidade
do possivel na formagao integrada supoe o desafio da experimentagéo,
da avaliacio e da pesquisa de acompanhamento dos sucessos e dos li-
mites de cada experiéncia.

No Brasil, hoje, ha um déficit de pesquisa para conhecer os estra-
gos e as conquistas deflagradas com a imposicao do Decreto n. 2.208/
97. A sua revogagio e a aprovagdo do Decreto n. 5.154/2004 trouxe a
abertura e o estimulo a formacdo integrada, mas ndo trouxe a garantia
de sua implementagdo. Seu horizonte estd na sociedade, na adesao ou
recusa de escolas, gestores, professores e alunos (com suas familias) de
avancar para a ruptura com todas as formas duais que permeiam a so-
ciedade brasileira. Mas estd, também, em uma sinalizacao clara e efetiva
do Ministério da Educacio no papel de orientar e de apoiar os projetos
de formagao integrada.

Ha a urgéncia das massas por um novo ordenamento social. A edu-
cacdo € uma instituicdo necessdria para incorporar a populagao a todo
tipo de transformagao social, efetiva, que se pretenda. Se, como ¢é sobe-
jamente conhecido, a educagdo é incapaz de mudar a sociedade desi-
gual em que vivemos, ela é um recurso relevante para a compreensao
dos fundamentos da desigualdade e para a geracao de uma nova insti-
tucionalidade no pais.

15. Analise detalhadas sobre o ndo-cumpriments do que determina a Constituigio sobre o
financiamento 4 educacio e outras questes afins encontram-se, entre outros, em Oliveira, 2001 e
Pinto, 2002
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Possibilidades e desafios na organizacdo
do curriculo integrado*

Marise Ramos

Introducao

Um projeto de ensino médio integrado ao ensino técnico tendo como
| eixos o Trabalho, a Ciéncia e a Cultura, deve buscar superar o histérico
conflito existente em torno do papel da escola, de formar para a cidada-
nia ou para o trabalho produtivo e, assim, o dilema de um curriculo
voltado para as humanidades ou para a ciéncia e tecnologia. Neste tex-
to, discutiremos as possibilidades e desafios na elaboracio de uma pro-
posta curricular na perspectiva da formagio integrada' baseada na con-
cepgdo materialista dialética de conhecimento.

* Este texto visa discutir problematica do curriculo integrade especificamente a partir da rela-
¢ao trabalhe-educagio, e ndo do campo do curriculo, Sua motivagio reside na tentativa de debater
e elucidar questdes apresentadas por professores de sistemas de ensino com os quais temos discutido
o desafio de integrar os ensines médio e teenico.

1. Conforme afirma Ciavatta (2005), como formacio humana, a formagio integrada busca
“garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma formagio completa
para a leitura do mundo e para a atuagao como cidaddo pertencente a um pais, integrado digna-

b l mente a sua sociedade politica. Formagio que, neste sentido, supde compreensio das relagoes so-

| ciais subjacentes a todos os fendmenos”.
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Discutiremos, também, a necessidade de o curriculo integrado su-
perar a dicotomia entre contetidos e competéncias, compreendendo que
0s primeiros ndo sao conhecimentos abstratos desprovidos de uma his-
toricidade, nem sdo insumos para o desenvolvimento de competéncias.
O sentido das competéncias, por sua vez, é delimitado pela utilidade
que tém os conhecimentos na realizacio de agoes praticas.

Os limites de um curriculo dualista e fragmentado em disciplinas,
desenvolvido por meio de uma pratica pedagégica baseada na trans-
missao de contetidos, nao se superam pela substituigao das disciplinas
pelas competéncias; ao contrario, esta perspectiva agrava a dualidade. E
preciso compreender o que significam as disciplinas no processo histé-
rico de construgao de conhecimentos, suas especificidades em termos
cientificos e escolares e os pressupostos epistemoldgicos que subjazem
a forma hegeménica de organizagio curricular.? Igualmente, é preciso
compreender os novos limites trazidos pela pedagogia das competén-
cias, motivo pelo qual defenderemos também a necessidade de se supe-
ré-la e de se redefinir a relacio entre contetido e método na integracio
de conhecimentos considerados gerais e especificos.

Apreender o sentido dos contetidos de ensino implica reconhecé-
los como conhecimentos construidos historicamente e que se constituem,
para o trabalhador, em pressupostos a partir dos quais se podem cons-
truir novos conhecimentos no processo de investigagao e compreensao
do real. O real é tanto material — a natureza e as coisas produzidas
pelos homens — quanto social, configurado pelas relagdes que os ho-
mens constroem entre si. £ pela relagio homem-natureza e homem-ho-
mem que o ser humano produz sua existéncia como espécie e como
sujeitos singulares.

A produgao da existéncia humana, portanto, se faz mediada, em
primeira ordem, pelo trabalho (Mésziros, 1981). Primeiramente, como

caracteristica inerente ao ser humano de agir sobre o real, apmpriandu-"‘_

se de seus potenciais e transformando-o. Por isto o trabalho é uma cate-

goria ontologica: ¢ inerente & espécie humana e primeira mediagao na

2. Para compreensio sobre a estabilidade do curriculo disciplinar, sugerimos a leitura de Lopes
(2002).

J‘T!.IIJ.
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produgao de bens, conhecimentos e cultura (Lukacs, 1978). Numa se-
gunda dimensao esta o trabalho nas suas formas historicas, que na so-
ciedade capitalista caracteriza-se como trabalho assalariado. Vendendo
sua for¢a de trabalho a outrem, o trabalhador recebe um valor por meio
do qual ele pode satisfazer suas necessidades basicas. Nesta sociedade,
a satisfagao dessas necessidades tende a se reduzir a sua reprodugao
material. Mas o direito a plena existéncia humana nao permite transgre-
dir as condigbes necessarias para que o ser humano viva inteiramente
como ser social e, por isto, cultural.

Na base da produgao material da existéncia humana esta o desen-
volvimento econdmico, configurado por formas especificas de se utili-
zar a forga de trabalho das pessoas para produzir valores de uso e de
troca (mercadorias) e, a partir dessas, a riqueza (e a pobreza) social.
Portanto, as pessoas, para serem socialmente produtivas, tornam-se
capazes de se inserir nos processos de producao, desenvolvendo ativi-
dades especificas que as permitam ser reconhecidas como trabalhado-
ras. Para isto, devem apropriar-se de conhecimentos necessarios ao
desempenho dessas atividades. Se a educagao basica é o processo pelo
qual as pessoas tém acesso aos conhecimentos e a cultura da socieda-
de em que vivem, por meio de uma formacao espe-:ffi-:a, que em nosso
sistema educacional se nomeou como “educacdo ou formagao profis-
sional”, as pessoas se apropriam de conhecimentos relacionados mais
imediatamente com o mundo da produgéo. Por isto, o direito a educa-
¢do em todos o0s niveis e modalidades é uma das condi¢des fundamen-
tais para a satisfacdo das necessidades materiais e espirituais do ser
humano.

Com base no exposto, o objetivo deste texto é discutir as possibili-
dades e os desafios na organizacao do curriculo de ensino médio inte-
grado ao ensino técnico sob os seguintes pressupostos: a) conceba o su-
jeito como ser historico-social concreto, capaz de transformar a realida-
de em que vive; b) vise a formag¢dao humana como sintese de formagio
basica e formagao para o trabalho; c) tenha o trabalho como principio

-educativo no sentido de que o trabalho permite, concretamente, a com-
preensao do significado econdmico, social, histérico, politico e cultural
das ciéncias e das artes; d) seja baseado numa epistemologia que consi-

|
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dere a unidade de conhecimentos gerais e conhecimentos especificos e
numa metodologia que permita a identificacio das especificidades des-
ses conhecimentos quanto a sua historicidade, finalidades e potenciali-
dades; e) seja baseado numa pedagogia que vise a construcio conjunta
de conhecimentos gerais e especificos, no sentido de que os primeiros
fundamentam os segundos e esses evidenciam o caréter produtivo con-
creto dos primeiros; f) seja centrado nos fundamentos das diferentes
técnicas que caracterizam o processo de trabalho moderno, tendo como
eixos o trabalho, a ciéncia e a cultura. /

o M Setetince Lewelocg e
|~_.

1. O papel da escola e da formacao profissional sob a
cultura industrialista

Raymond Williams, em seu livro The long revolution, analisa as
disputas em torno do curriculo, durante o século XIX, capitaneadas
por trés grupos distintos: os educadores publicos, os humanistas tra-
dicionais e os industrialistas. O primeiro grupo defendia o ensino pu-
blico de massa, enquanto o segundo grupo advogava o ensino em ter-
mos de uma cultura mais desinteressada, desvalorizando os saberes
cientificos e técnicos. O tltimo grupo lutava por um curriculo de ca-
rater mais utilitarista, voltado para as necessidades do mundo do
trabalho (Santos, 1999). A partir dessas discussdes se definiam crité-
rios para a seleqao dos saberes escolares, predominando os interesses
de um ou de outro grupo, de acordo com as relagoes de poder l;;resen—
tes no campo.

O avango das relagdes capitalistas de produgio conferiu destaque
ao conhecimento cientifico e tecnolégico, fazendo a escola se compro-
meter com uma formagdo adequada a cultura industrialista (Gramsci,
1991a). A tendéncia de universalizagdo de um conjunto de técnicas basi-
cas entre industrias de ramos diferentes foi gerando a necessidade de
formagao de pessoas com conhecimentos e destrezas para o exercicio do
trabalho. A medida que as técnicas se aprimoraram, condensaram-se
em oficios comuns aos processos diversificados de produgao, dando
origem as profissdes. Devido a divisdo técnica e social do trabalho, asso-
ciada a separagao entre trabalho manual e intelectual, as profissoes pas-
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saram a ser classificadas de acordo com o seu nivel de complexidade,
que, por sua vez, se relacionou com o nivel de escolaridade necessario
ao desenvolvimento de cada uma delas.

Inscritas no projeto burgués de progresso e de modernidade e sob
a égide dos padroes tayloristas-fordistas, as profissdes, em sua dimen-
sao economica, foram fortemente associadas ao principio da eficiéncia
técnica, especialmente no pés-guerra, quando o uso da ciéncia como
forca produtiva atingiu seu dpice. A administracdo cientifica dos tem-
pos e movimentos de Taylor foi a materializagao desses principios, que
se inicia na produgao de bens e servigos e se alastra para todas as dimen-
soes da vida moderna, incluindo a escola.

Levados para a organizagao do trabalho escolar, esses principios
fundamentaram o curriculo. O padrio de eficiéncia foi deduzido a par-
tir da observagao dos proprios processos de trabalho, tendo o curriculo
a finalidade de corrigir deficiéncias dos individuos, quer sejam cultu-
rais, pessoais ou sociais, que poderiam comprometer o desenvolvimen-
to racional e eficiente do trabalho (Bobbit, 1918). Desses padrées origi-
naram-se, também, os métodos de anilise ocupacional utilizados para a
elaboragao de curriculos da formagéo profissional que, ainda hoje, com
novas conotagoes, sao recuperados para identificar as competéncias a
ser adquiridas pelos trabalhadores para se tornarem empregaveis.

Os principios logicos de planejamento curricular foram elaborados
precisamente por Tyler (1950), determinando-se os fins educacionais e
os objetivos de ensino, dirigidos e controlados mediante a selecdo de
contetidos e metodologias baseados em fungdes sociais e profissionais,
seguidos de avali_g:\;aa _

No caso da educagao profissional, a complexificagao do trabalho
industrial fez com que o sentido do saber profissional fosse dado nao
somente pela habilidade técnica, mas pela habilidade técnica baseada
numa teoria subjacente. A existéncia de uma teoria subjacente significa-
va que ninguém poderia tornar-se um profissional sozinho, mas preci-
saria ser treinado e certificado por outros profissionais. O profissionalis-
mo, portanto, passou a se basear na habilidade técnica, no conhecimen-
to tedrico que subjaz a habilidade e na aceitacio por uma comunidade
de outros profissionais.
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Dai a necessidade de se “teorizar” as atividades praticas, buscan-
do-se, em certa medida, suas bases cientificas,’ o que levou a aproxima-
¢ao da formagdao técnica com as ciéncias da formacao geral. Essa aproxi-
magao, entretanto, seguiu a hierarquia positivista das ciéncias*e a racio-
nalidade taylorista-fordista de produgao, de modo que a formagio pro-
fissional passou a obedecer a uma seqiiéncia clara e linear: fundamentos
seguidos por métodos e esses seguidos pela experimentagio. As disci-
plinas tomaram um cardter abstrato e fixo préprio dos curriculos frag-
mentados que criticamos freqlientemente e que buscamos superar, no
plano do possivel, com a proposta do curriculo integrado.

Em relagao a formagao geral, o objetivo que a orientava era o aces-
so aos conhecimentos sistematizados que possibilitassem aos estudan-
tes o prosseguimento de estudos. Neste caso, o curriculo era elaborado
transpondo-se os conceitos didaticamente dos campos cientificos para
as disciplinas escolares, segundo parametros de legitimagao dados pe-
los exames de acesso ao ensino superior. A fragmentagio e a abstracao
disciplinar nao deixou de caracterizar também esse tipo de formacio.

Sob a cultura industrialista do projeto nacional-desenvolvimentis-
ta e num contexto de pleno emprego, a razao de ser da educacao brasi-
leira esteve predominantemente centrada no mercado de trabalho. Com
a crise dos empregos e mediante um novo padrao de sociabilidade capi-
talista, caracterizado pela desregulamentacao da economia e pela flexi-
bilizagao das relagoes e dos direitos sociais, a possibilidade de desenvol-
vimento de projetos pessoais integrados a um projeto de nacio e de
sociedade tornou-se significativamente fragil. Nesse contexto, se ndo seria
possivel preparar para o mercado de trabalho, dada a sua instabilidade,
dever-se-ia preparar para a “vida”.

3. Tem-se, entio, por exemplo, que na formacdo do Técnico em Quimica, antes de dominar as
técnicas de laboratério, era preciso conhecer os principios da Quimica; para um Técenico em Eletrd-
nica, os procedimentos de um conserto eletronico requerem conhecer os principios da Fisica; ou
para o Téenico em Enfermagem, sobre um procedimento de assisténcia 3 satide e os principios da
Biologia.

4. Essa hierarquia se caracteriza pela preeminéncia da Matematica, como a origem de toda a
teoria, junto com a Fisica como a Ciéncia primeira, esta seguida pela Quimica, Biologia, Psicologia
e outras Ciéncias Sociais.
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Esta foi a tonica adquirida pelo ensino médio a partir da atual LDB
(Lei n. 9.394/96). Sob determinado idedrio que predominou em nossa
sociedade nos anos 1990, a fungdo da escola estaria em proporcionar aos
educandos o desenvolvimento de competéncias genéricas e flexiveis
adaptaveis a instabilidade da vida, e ndo mais o acesso aos conhecimen-
tos sistematizados. No caso da formacgao profissional, ndo seria a funda-
mentagdo cientifica das atividades profissionais o mais importante, e
sim o desenvolvimento de competéncias adequadas a operagao de pro-
cessos automatizados, que requerem pouco do conhecimento especiali-
zado do trabalhador e mais uma capacidade de agir diante dos impre-
vistos.

Em sintese, em nenhuma dessas perspectivas o projeto de formacao

. esteve centrado na pessoa humana. Um outro projeto de sociedade exige

recolocar o foco do projeto educacional sobre os sujeitos e os conhecimen-
tos que permitem compreender e transformar a realidade em que vivem.
Neste projeto encontra-se também a formagao profissional, posto que a
compreensao e a transformacgao da realidade implica a capacidade de
produgéo social da existéncia, que inclui a agdo técnica, politica e cultu-
ral. E sob essa perspectiva que discutiremos a possibilidade e o desafio
de organizagdo do conhecimento num projeto pedagdgico que integre
trabalho, ciéncia e cultura nos planos da formagio geral e profissional.

2. A relacao contetido e método no curriculo integrado:
uma abordagem epistemolégica em confronto com a
pedagogia das competéncias

O elemento mais provocador de mudangas e/ou instabilidades nas
escolas a partir das reformas dos anos de 1990 foi a nogao de competén-
cias, contrapondo-se as disciplinas.® Pelo fato de a competéncia implicar

5. Uma andlise critica sobre a pedagogia das competéncias estd em Ramos (2001), quando
concluimes que a nogio de competéncia tem seus fundamentos filosdficos e ético-politicos radical-
mente opostos  perspectiva da formagio humana. Seu cardter ideolGgico visa a conferir legitimi-
dade aos novos padroes de acumulagao do capital e de relagbes sociais, desviando os processos
educativos dos horizontes de construgao de uma concepgio critica de mundo,
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a resolugao de problemas e a agéo voltada para os resultados, a pedago-
gia das competéncias foi promovida por sua suposta capacidade de con-
verter o curriculo em um ensino integral, mesclando-se em problemas e
projetos, os conhecimentos normalmente distribuidos por diversas dis-
ciplinas e os saberes cotidianos. Desta forma, a organizagao do curriculo
nao passaria mais pela defini¢ao de um conjunto de conhecimentos sis-
tematizados a que o aluno deveria ter acesso. Antes, seriam definidas as
competéncias e, entio, selecionados os conhecimentos exclusivamente
necessarios para o seu desenvolvimento. Mais adiante demonstraremos
que a nocao de competéncias promove, na verdade, a desintegracao
curricular. '

Também a critica ao ensino transmissivo de contetidos reverberou
na pedagogia das competéncias. Em tese, essa pedagogia seria centrada
mais na aprendizagem do que no ensino, dando espago para a constru-
Gao significativa do conhecimento. Essas perspectivas desencadearam
proposicoes metodoldgicas, das quais a mais difundida foi o trabalho
por projetos. Segundo Hernandez (1998), os projetos normalmente tém
a adesao dos pedagogos devido a promissora possibilidade de superar,
no plano metodolégico, a fragmentagao disciplinar e o ensino transmis-
sivo, levando a uma visao integradora do curriculo.

O que a pedagogia das competéncias nio considera, entretanto, é
que os problemas a que se propde resolver nao sio exclusivamente pe-
dagogicos. Antes, tém um fundo epistemologico que, se ndo for com-
preendido, desencadeia iniimeras inovagdes sem nunca promover a com-
preensdo do problema na sua esséncia e sua superacéo.

Argumentos para a integracao curricular, dos quais as reformas
educacionais se valeram para difundir a pedagogia das competéncias,
Nao sao novos. Santomé (1998), por exemplo, explica que a denomina-
cao de curriculo integrado tem sido utilizada como tentativa de contem-
plar uma compreensao global do conhecimento e de promover maiores
parcelas de interdisciplinaridade na sua construcio. Segundo ele, o ter-
mo interdisciplinaridade surge ligado a necessidade de superagao da
esterilidade acarretada pela ciéncia excessivamente compartimentada e
sem comunicacao entre os diversos campos. O termo poderia ser reser-
vado a inter-relacéo de diferentes campos do conhecimento com finali-
dades de pesquisa ou de solugao de problemas, sem que as estruturas
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de cada drea do conhecimento sejam necessariamente afetadas em con-
seqliéncia dessa colaboragio. A integragdo, por sua vez, ressaltaria a
unidade que deve existir entre as diferentes disciplinas e formas de co-
nhecimento nas institui¢des escolares.

A idéia de integragio em educacio é também tributaria da andlise
de Bernstein (1981). Segundo este autor, a integragao coloca as discipli-
nas 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 integra-
cao dos saberes escolares com os saberes cotidianos, combatendo, as-
sim, a visdo hierdrquica e dogmatica do conhecimento.

A proposta de integra¢ao que defendemos incorpora elementos das
analises anteriores, mas vai além dessas, ao definir de forma mais clara
as finalidades da formacao: possibilitar as pessoas compreenderem a
realidade para além de sua aparéncia fenoménica. Sob essa perspectiva,
os contetidos de ensino nao tém fins em si mesmos nem se limitam a
insumos para o desenvolvimento de competéncias. Os contetidos de
ensino sao conceitos e teorias que constituem sinteses da apropriagao
histérica da realidade material e social pelo homem. Dois pressupostos
filosoficos fundamentam a organizacao curricular nessa perspectiva.

o primeiro deles é a,(om:ept;éo de homem como ser historico-so-
cial que age sobre a natureza para satisfazer suas necessidades e, nessa
agao, produz conhecimentos como sintese da transformagao da nature-
za e de si proprio. Assim, a historia da humanidade ¢é a histéria da pro-
dugao da existéncia humana, e a histéria do conhecimento é a histéria
do processo de apropriagdo social dos potenciais da natureza para o
préprio homem, mediada pelo trabalho. Por isto o trabalho é mediacao
ontolégica e historica na produgao de conhecimento. '

7 O segundo principio é que a realidade concreta é uma totalidade,
sintese de muiltiplas relagoes. Totalidade significa um todo estruturado
e dialético, do qual ou no qual um fato ou conjunto de fatos pode ser
racionalmente compreendido pela determinagio das relagdes que os
constituem (Kosik, 1978). O que Santomé (op. cit.) fala sobre a compreen-
sdo global do conhecimento que o curriculo integrado pode proporcio-
nar, nés expressaremos como a possibilidadese compreender o real como
totalidade. ‘

s
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Desses decorre um terceiro principio, de ordem epistemologicay que
consiste em compreender o conhecimento como uma produgdo do pen-
samento pela qual se apreende e se representam as relagbes que consti-
tuem e estruturam a realidade objetiva. Apreender e determinar essas
relagoes exige um método, que parte do concreto empirico — forma como
a realidade se manifesta — e, mediante uma determinaé;a(r mais precisa
através da analise, chega a relagoes gerais que sdo determinantes da
realidade concreta. O processo de conhecimento implica, apos a analise,
elaborar a sintese que representa o concreto, agora como uma reprodu-
¢ao do pensamento conduzido pelas determinagdes que o constituem:
“o método que consiste em elevar-se do abstrato ao concreto ndo é se-
nao a maneira de proceder do pensamento para se apropriar do concre-
to, para reproduzi-lo como concreto pensado” (Marx, 1978, p. 117).

A compreensao do real como totalidade exige que se conhecam as
partes e as relacoes entre elas, o que nos leva a constituir secoes temati-
zadas da realidade. Quando essas relagoes sdo “arrancadas” de seu con-
texto origindrio e mediatamente ordenadas, tem-se a teoria. A teoria,
entao, € o real elevado ao plano do pensamento.

Portanto, o conhecimento nio é de coisas, entidades, seres etc., mas
sim das relagoes que se trata de descobrir, apreender no plano do pensa-
mento. Sdo as apreensoes assim elaboradas e formalizadas que consti- -
tuem a teoria e os conceitos. A Ciéncia é a parte do conhecimento mais
bem sistematizado e deliberadamente expresso na forma de conceitos
representativos das relagdes determinadas e apreendidas da realidade
considerada. O conhecimento de uma se¢do da realidade concreta ou a
realidade concreta tematizada constitui os campos da ciéncia.

Dependendo da concepcao epistemologica que embasa a produgio
de conhecimento, a interdisciplinaridade aparecera ou nao como uma
necessidade e como um problema (Frigotto, 1995).

{...) o trabalho interdisciplinar se apresenta como uma necessidade impe-
rativa pela simples razio de que a parte que isolamos ou arrancamos do
contexto origindrio do real para poder ser explicada efetivamente, isto é,
revelar no plano do pensamento e do conhecimento as determinagoes
que assim a constituem, enquanto parte, tem que ser explicitada na inte-
gridade das caracteristicas e qualidades da totalidade. E justamente o
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exercicio de responder a esta necessidade que o trabalho interdisciplinar
se apresenta como um problema crucial, tanto na produgio do conheci-
mento quanto nos processos educativos e de ensino. (1d., ibid, p. 33)

No trabalho pedagégico, o método de exposicao deve restabele-
cer as relagdes dinamicas e dialéticas entre os conceitos, reconstituindo
as relagdes que configuram a totalidade concreta da qual se origina-
ram, de modo que o objeto a ser conhecido revele-se gradativamente
em suas peculiaridades proprias (Gadotti, 1995, p. 31). O curriculo in-
tegrado organiza o conhecimento e desenvolve o processo de ensino-
aprendizagem de forma que os conceitos sejam apreendidos como siste-
ma de relagdes de uma totalidade concreta que se pretende explicar/
compreender.

Esta concepcao compreende que as disciplinas escolares sdo res-
ponsaveis por permitir apreender os conhecimentos ja construidos em
sua especificidade conceitual e historica; ou seja, como as determina-
coes mais particulares dos fendmenos que, relacionadas entre si, permi-
tem compreendé-los. A interdisciplinaridade, como método, € a recons-
tituicdo da totalidade pela relacdo entre os conceitos originados a partir
de distintos recortes da realidade; isto €, dos diversos campos da ciéncia
representados em disciplinas. Isto tem como objetivo possibilitar a com-
preensao do significado dos conceitos, das razdes e dos métodos pelos
quais se pode conhecer o real e aproprid-lo em seu potencial para o ser
humano.

Contrariamente, a abordagem empirista e mecanicista, para a qual
a interdisciplinaridade ndo ¢ uma necessidade nem um problema, sus-
tentou os curriculos tecnicistas centrados na fragmentagao disciplinar e
na abordagem transmissiva de contetidos. As disciplinas escolares, sen-
do consideradas como acervos de contetidos de ensino, isoladas entre si
e desprendidas da realidade concreta da qual esses conceitos se origina-
ram, ndo permitem compreender o real. Sob essa concepgao epistemolo-
gica, qualquer tentativa metodolégica de se realizar a interdisciplinari-
dade nao passara de estratégias para relacionar mecanicamente fatos e
conceitos.

Compreendendo que o/Curriculo integrado é aquele que tem como
base a compreensao do real como totalidade histérica e dialética; ndo
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sera a pedagogia das competéncias capaz de converter o curriculo em
um ensino integral. Isto porque os pressupostos epistemolGgicos que a
fundamentam opdem-se radicalmente aos que sustentamos em nossa
abordagem.

2.1. A pedagogia das competéncias na (des) integracdo curricular

A pedagogia das competéncias apoia-se no pressuposto de que os
saberes sdo construidos pela acao. A competéncia caracteriza-se pela
mobilizagdo de saberes, como recursos ou insumos, por meio de esque-
mas mentais adaptados e flexiveis, tais como andlises, sintese, inferén-
cias, generalizacoes, analogias, associacoes, transferéncias, entre outros.
Por essa perspectiva, a finalidade da pratica pedagdgica seria propiciar
a mobilizagdo continua e contextualizada dos saberes, sendo os conteti-
dos disciplinares insumos para o desenvolvimento de competéncias. Por
isso o curriculo passa a ser orientado pelas competéncias que se preten-
de desenvolver, e nio pelos contetidos a se ensinar.

Malglaive (1994, p. 122) nos explica que as acoes observiveis — as
atividades — sdo governadas por outras agoes, inobservaveis, mas ma-
nifestéveis nas primeiras: as acdes mentais. Assim, o par capacidade/
atividade corresponde a duas formas de agao: a acao mental, implicita,
nao observavel, correspondente a Cognicao; e a agio manifesta, explici-
ta, observavel, correspondente i atividade. Ainda que sejam mecanis-
mos especificos, capacidade/atividade ou cognicao/acdo formam uma
unidade. Nao obstante, as diretrizes curriculares nacionais para o ensi-
no médio e para a educagio profissional técnica® cindem essa unidade, a
medida que as primeiras descrevem as competéncias na forma de “acdes
mentais” (competéncias cognitivas) e, as segundas, na forma de “ativi-
dades” (competéncias profissionais).

Além disto, afirmar que alguém deve ser capaz de... ndo diz nada do
contetido dessa capacidade. Conforme afirma Malglaive (op. cit.), per-
manece a questao de saber o que devem ter adquirido os estudantes

6: Respectivamente Pareceres CNE/CEB n. 15/99 e . | 6/2000 e Resolugbes CNE/CEB n, 03/
99 e n. (4/2000.



18 FRIGOTTO CIAVATTA RAMOS

para ser capazes de fazer o que se pretende que eles facam. Se a cogni-
¢do € uma agdo do pensamento e a atividade € uma outra agao orientada
pela primeira, sao os saberes que permitem conhecer e reconhecer o
objeto que se manipula ou as situagdes que se enfrentam. Esses saberes
sdo tanto os conhecimentos ja construidos historicamente e que preci-
sam ser apropriados pelos estudantes, quanto aqueles que, a partir dos
primeiros e orientados metodologicamente, permitem a construgao de
novos conhecimentos.

Concordamos com o autor citado quando este diz que renunciar a
definicao dos objetivos de formacao por meio da enumeracao intermi-
navel dos ser capaz de... ndo implica renunciar a definigao clara de onde
se quer chegar com o processo pedagégico; mas se exige aceitar, primei-
ro, que o desenvolvimento de competéncias é uma conseqiiéncia e nio o
contetido em si desse processo e que os efeitos pretendidos com a prati-
ca pedagogica podem se constituir no maximo como horizontes, cujos
limites se alargam permanentemente na proporcao das préprias apren-
dizagens. Afinal, o homem ndo é somente um ser cognitivo (capaz de
desenvolver os esquemas mentais) mas também epistémico (cuja natu-
reza compreende a capacidade e a necessidade de conhecer). Sendo as-
sim, os contetidos da pritica pedagdgica continuam sendo os saberes a
serem ensinados/aprendidos por meio de um processo que, necessaria-
mente, implica a mobilizagao de capacidades cognitivas, mas nao se li-
mita a elas, pois essa mobilizagao depende dos saberes.

3. A (re)construcao de conhecimentos na escola e os
fundamentos do curriculo integrado

Todo novo conhecimento implica um conhecimento anterior. Esse
movimento nao se realiza pela simples consideracao dos conceitos em
sua expressao formal, mas na possibilidade de perceber as multiplas
relagoes que configuram uma totalidade. Se o processo de (re)construgao
do conhecimento exige que sejam dados a conhecer os conceitos ja elabo-
rados sobre a realidade, a escola cumpre a fungao de socializa-los e difun-
di-los, tanto em beneficio da propria ciéncia quanto pelo direito de todos
os cidadaos terem acesso aos conhecimentos produzidos: O curriculo
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escolar, formalmente, faz a selegio desses conhecimentos e o organiza
em disciplinas, que tém como referéncia os campos da ciéncia.”

Discutimos no item anterior que o curriculo foi influenciado pelo
racionalismo positivista-empirista e pelos principios tayloristas-fordistas

de produgao. Na perspectiva dialética, contrariamente, a integragao de '/

conhecimentos se faz com o objetivo de reconstruir totalidades pela re-
lagdo entre as partes, Como o curriculo nao pode compreender o real em
sua totalidade, hd que selecionar os conceitos que expressam as multi-
plas relagdes que definem o real. Isto implica definir disciplinas, conteu-
dos, problemas, projetos etc. que organizario o curriculo escolar. Have-
ria parametros para fazer essa defini¢io? Como orientar a selecio de
contetdos no curriculo integrado?

Segundo Kosik (1978), cada fato ou conjunto de fatos, na sua essén-
cia, reflete toda a realidade com maior ou menor riqueza ou completu-
de. Por esta razdo, é possivel que um fato deponha mais que um outro
na explica¢ao do real. Assim, a possibilidade de se conhecer a totalidade
a partir das partes é dada pela possibilidade de se identificar os fatos ou
conjunto de fatos que deponham mais sobre a esséncia do real; e, ainda,
de distinguir o essencial do assessorio, assim como o sentido objetivo
dos fatos.

O principio de que o trabalho é mediacao entre 0 homem e o objeto
a ser investigado/conhecido e que a apropriac¢io social do conhecimen- -
to assim produzido € o que lhe confere significado, estd no fundamento
do método que define, para Gramsci, a escola ativa e criadora (Gramsci,
1991b). Ter o trabalho como principio educativo implica referir-se a uma
formagao baseada no processo histérico e ontoldgico de produgio da
existéncia humana, em que a produgio do conhecimento cientifico é uma
dimensdo. Por exemplo, a eletricidade como forca natural abstrata exis-
tia mesmo antes de sua apropriagiao como forca produtiva, mas nio
operava na histéria. Enquanto era uma hipétese para a ciéncia natural,
era um “nada” historico até que passa a se constituir como conhecimen-

7. No campo do curriculo compreende-se a especificidade do conhecimento escolar como dis-
tinto do conhecimento cientifico por ser produto da trans formagio por que passa o segundo para
se constituir em objetos de ensino, posto que nac ensinamos um conceito inserido no conjunto de
problemas e questies que o originam, mas sim de uma forma didatizada,

.
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to que impulsiona a produgao da existéncia humana sobre bases mate-
riais e sociais concretas.

Assim, € a partir do conhecimento na sua forma mais contempora-
nea que se pode compreender a realidade e a propria ciéncia na sua
historicidade. Os processos de trabalho e as tecnologias torrespondem a
momentos da evolucdo das forcas materiais de produgao e podem ser
tomados como um ponto de partida histérico e dialético para o processo
pedagogico. Histérico porque o trabalho pedagégico fecundo ocupa-se
em evidenciar, juntamente com os conceitos, as razoes, os problemas, as
necessidades e as dividas que constituem o contexto de produgio de
um conhecimento. A apreensio de conhecimentos na sua forma mais
elaborada permite compreender os fundamentos prévios que levaram
ao estagio atual de compreensao do fendomeno estudado. Dialético por-
que a razao de se estudar um processo de produgdo ndo estd na sua
estrutura formal e procedimental aparente, mas na tentativa de captar
os conceitos que os fundamentam e as relagdes que os constituem. Esses
podem estar em conflito ou ser questionados por outros conceitos.

Sob esse prisma, um processo de produgao, como parte de uma
realidade mais completa, pode ser estudado em muiltiplas dimensdes,
tais como econdmica, produtiva, social, politica, cultural e técnica. Os
conceitos “pontos de partida” para esse estudo revertem-se em contet-
dos de ensino sistematizados nas diferentes dreas de conhecimento e
suas disciplinas. Por esse caminho perceber-se-4 que conhecimentos
gerais e conhecimentos profissionais somente se distinguem metodolo-
gicamente e em suas finalidades situadas historicamente; porém, epis-
temologicamente, esses conhecimentos formam uma unidade.

No curriculo que integra formagao geral, técnica e politica, o esta-
tuto de conhecimento geral de um conceito estd no seu enraizamento
nas ciéncias como “leis gerais” que explicam fenémenos. Um conceito
especifico, por sua vez, configura-se pela apropriagao de um conceito ge-
ral com finalidades restritas a objetos, problemas ou situages de inte-
resse produtivo. A tecnologia, nesses termos, pode ser compreendida
como a ciéncia apropriada com fins produtivos. Em razao disto, no cur-
riculo integrado nenhum conhecimento € s6 geral, posto que estrutura
objetivos de produgao, nem somente especifico, pois nenhum conceito
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apra{}priadn produtivamente pode ser formulado ou compreendido de-
sarticuladamente da ciéncia basica.

Por exemplo, o conceito de pH?® foi formulado a partir de um trata-
mento matemdtico da teoria dcido-base utilizando-se a funcao logarit-
mica. O logaritmo, portanto, antes de ser fundamento para o conceito
de pH, é um conceito matematico apropriado com finalidades especifi-
cas. Além disto o conceito de pH, ao tempo em que é utilizado em técni-
cas de medida do indice de acidez de solugdes, tem um sentido na for-
ma;éo critica de cidadaos, 4 medida que sua compreensio possibilita
decidir, por exemplo, sobre a pertinéncia ou nao de se ingerir um ali-
mento acido, ou de se comprar um produto fora do prazo da validade,
dt?ntre outras situagdes. No caso das Ciéncias Sociais, pode-se ensinar
I-_[Ist(':-ria Politica, por exemplo, por um sequienciamento de fatos ou par-
tindo-se da reflexao sobre 0 mundo contemporaneo, de suas caracteris-
ti::as produtivas e culturais, chegar ao conhecimento da Histéria sincro-
nica e diacronicamente.

‘ Obviamente, a organizacao formal do curriculo exigird a organiza-
¢ao desses conhecimentos, seja em forma de disciplinas, projetos etc. Im-
porta, entretanto, que nao se percam os referenciais das ciéncias basicas,
de modo que o0s conceitos possam ser relacionados interdisciplinarmente
mas também no interior de cada disciplina. O estudo das Ciéncias Huma:
nas e?ociajs em articulagdo com as Ciéncias da Natureza e Matematica, e
das Linguagens, pode contribuir para a compreensao do processo histéri-
cn-:iocia] da produgio de conhecimento, mediante o questionamento dos
fendmenos naturais e sociais na sua “obviedade” aparente.

| Quanto aos estudos no interior de cada disciplina, conforme ja
discutimos em outro artigo (Ramos, 2002), os saberes cientificos, técni-
COs e operacionais que estdao na base dos fendmenos naturais e das
relagbes sociais, e que se constituem em objetos de ensino das diferen-
tes areas do conhecimento, devem-se organizar em programas escola-
res considerando que um corpo de conhecimentos obedece as suas
proprias regras internas de estruturagao. Isso confere 4 dindmica esco-
lar determinada ordem mais ou menos condicionante dos discursos

8. "pH”, literalmente, significa “potencial hidrogenionico”, sendo um conceito dque permite
expressar o indice de acidez de uma solugao aquosa.
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em que se da a conhecer, além de certa relagio de pré-requisitos que
devem ser atendidos com vistas a sua aquisicao, associada ao desenvol-
vimento cognitivo dos estudantes.

E importante reiterar que a sobreposicao de disciplinas considera-
das de formagao geral e de formagao especifica ao longo de um curso
nao € o mesmo que integragao, assim como nao o € a adi¢ao de um ano
de estudos profissionais a trés de ensino médio (a chamada estrutura 3
+ 1). A integragao exige que a relagio entre conhecimentos gerais e espe-
cificos seja construida continuamente ao longo da formagcao, sob os eixos
do trabalho, da ciénecia e da cultura. Tendo essas questoes como referén-
cia, podemos propor o seguinte movimento no desenho do curriculo
integrado:

1. Problematizar fendmenos — fatos e situagdes significativas e relevantes
para compreendermos o mundo em que vivemos, bem como processos tecnologi-
cos da drea profissional para a qual se pretende formar —, como objetos de
conhecimento, buscando compreendé-los em miiltiplas perspectivas: tecnoldgi-
ca, econdmica, historica, ambiental, social, cultural etc. Isto significa elabo-
rar questoes sobre os fendmenos, fatos, situagbes e processos identifica-
dos como relevantes, com o intuito de desvelar sua esséncia —
caracteristicas, determinantes, fundamentos — que nao se manifestam
de imediato a nossa percepcao e/ou experiéncia. Responder as ques-
toes elaboradas produzirda a necessidade de se recorrer a teorias e con-
ceitos ja formulados sobre o(s) objeto(s) estudado(s) e esses se constitui-
rao em contetdos de ensino.

2. Explicitar teorias e conceitos fundamentais para a compreensio do(s)
objeto(s) estudado(s) nas muiltiplas perspectivas em gque foi problematizada e
localizd-los nos respectivos campos da ciéncia (dreas do conhecimento, discipli-
nas cientificas efou profissionais), identificando suas relagées com outros con-
ceitos do mesmo campo (disciplinaridade) e de campos distintos do saber (inter-
disciplinaridade). Por exemplo, a construgao de uma usina hidrelétrica
numa determinada regiao, problematizada na perspectiva tecnoldgica
evidenciaria teorias, conceitos e procedimentos técnico-cientificos pre-
dominantemente da Fisica. Mas, se problematizado na perspectiva am-
biental, por exemplo, evidenciar-se-iam questdes, teorias e conceitos da
Biologia e da Geografia. Mas toda questio ambiental é também econd-

mica e politica, portanto, ao ser tratada nessas perspectivas, serdo evi-
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dencliados conceitos das Ciéncias Sociais. Enfim, nenhuma perspectiva
em si esgotaria a totalidade do fendmeno. Por isto, o curriculo integrado
requer a problematizacao dos fenémenos em muiltiplas perspectivas, mas
também uma abordagem metodolégica que permita apreender suas
determinagdes fundamentais.

3. Situar os conceitos como conhecimentos de formagio geral e especifica,
tendo como referéncia a base cientifica dos conceitos e sua apropriacio tecriold-
gica, social e cultural. A possibilidade cientifico-tecnolégica de uma usina
hidrelétrica estd na transformacio de um tipo de energia em outra vi-
sando a sua utilizago pelas pessoas. A “transformagao de energia” é
uma lei geral da natureza, a transformacao da energia mecénica em elé-
tric:a‘, € uma apropriagao humana desta lei geral. A apropriagao do po-
tencial da natureza pelos homens é uma caracteristica ontoldgica, en-
quanto as necessidades que o levam a fazé-lo da forma e com as motiva-
§0es que o fazem, e em beneficio de que grupos sociais, é uma questdo
historica (por decorréncia também politica, socioldgica, econdmica).
Conhecimentos desenvolvidos nessa dimensao sio de formagao geral e
fundamentam quaisquer conhecimentos especificos desenvolvidos com
0 objetivo de formar profissionais. Nesta outra dimensdo, entretanto,
estarao aqueles conhecimentos que, uma vez apropriados, permitem as
pessoas formularem, agirem, decidirem frente a situacdes proprias de
um processo produtivo relacionado com a “transformacao de energia”,
suas caracteristicas, finalidades etc. Esses corresponderiam a desdobra-
mentos e aprofundamentos conceituais restritos em suas finalidades e
aplicagdes, bem como as técnicas procedimentais necessérias 3 agao em
situagdes proprias a essas finalidades.

4. A partir dessa localizagdo e das miiltiplas relacdes, organizar os compo-
nentes curriculares e as praticas pedagdgicas, visando corresponder, nas es-
colhas, nas relagdes e nas realizagdes, ao pressuposto da totalidade do
real como sintese de muiiltiplas determinagoes.

Além da redefini¢ao do marco curricular, as opgoes pedagogicas
implicam também a redefinigdo dos processos de ensino. Esses devem
se identificar com a¢des ou processos de trabalho do sujeito que apren-
de, pela proposicao de desafios, problemas e/ou projetos, desencadean-
do, por parte do aluno, agdes resolutivas, incluidas as de pesquisa e
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estudo de situagoes, a elaboragao de projetos de intervencao, entre ou-
tros. Isto ndo se confunde com conferir preeminéncia as atividades pra-
ticas em detrimento da construcdo de conceitos. Mas os conceitos nao
existem independentemente da realidade objetiva. O trabalho do pen-
samento pela mediagdo dos conceitos possibilita a superagao do senso
comum pelo conhecimento cientifico, permitindo a apreensio dos fend-
menos na sua forma pensada (Kosik, 1978).

Os processos e as relagdes de trabalho que os estudantes poderao
vir a enfrentar compéem uma totalidade histérica. Portanto, té-los como
referéncia curricular significa buscar compreender a totalidade a partir
de uma de suas dimensdes, mas ndo permanecer nos seus limites. A
diferenca de um curriculo dessa natureza daquele que se apéia na re-
produgao de atividades de trabalho esta nos pressupostos epistemol6-
gicos que se desdobram metodoldgica e pedagogicamente.

Consideragoes finais

Ainda que nossa abordagem tenha se centrado nas dimensaes epis-
temologicas e pedagogicas do curriculo integrado, essa discussao é pro-
fundamente politica, pois pretende interferir nos fundamentos e no sen-
tido da educagdo dos trabalhadores. Por isto, insistimos na necessidade
de se resgatar a centralidade do ser humano no cumprimento das finali-
dades do ensino médio e da educagio profissional.

Por outro lado, a superagdo da pedagogia das competéncias a par-
tir da compreensao de seus pressupostos filosoficos e politicos e, por
isto, de seus limites para a formagao humana, é urgente e pressuposto
desta proposta. E preciso repetir que sua reiteracdo como orientacao
curricular para o ensino médio e a educagao profissional é a negagao do
ser humano como sujeito pleno de potencialidades e a insisténcia na
adaptacao de personalidades a flexibilidade do mercado de trabalho. O
curriculo integrado que aqui defendemos se opbde radicalmente a isto,
afirmando/ educagio como meio pelo qual as pessoas se realizam como
sujeitos historicos que produzem sua existéncia pelo enfrentamento cons-
ciente da realidade dada, produzindo valores de uso, conhecimentos e

cultura por sua agao criativa.
Vi
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Nosso objetivo néo é sobretudo a formagéao de técnicos, mas de
pessoas que compreendam a realidade e que possam também atuar como
profissionais. A presenca da profissionalizacao no ensino médio deve
ser compreendida, por um lado, como uma necessidade social e, por
outro lado, como meio pelo qual a categoria trabalho encontre espaco na
formagdo como principio educativo.

Contraditoriamente ao movimento da sociedade civil, que levou a
revogacao do Decreto n. 2.208/97 € a promulgacio do Decreto n. 5.154/
2004, as recentes regulamentacoes deste tiltimo nio INcorporam os pres-
supostos da integragao.” A demonstracio de que nao ha qualquer nova
concepedo pedagogica neste Parecer é a compreensao de que a Educa-
cao Profissional Técnica de nivel médio deva ser oferecida simultanea-
mente e ao longo do Ensino Médio. A proposta de integragao distingue-
se de simultaneidade. Este tltimo principio esta de acordo com o da
independéncia entre os cursos. Nio foi isto que se buscou instituir com o

Decreto n. 5.154/2004.

As indicagbes apresentadas neste texto visam ao didlogo com os
professores e nao devem ser reificadas. Mas cremos que podem ser ana-
lisadas e criticadas no dmbito das escolas que se dispuserem a enfrentar
o desafio da construcio do curriculo integrado. As possibilidades con-
cretas so se configurarao se nos dispusermos a construi-las.
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As relacdes sociais na escola e a
producdo da existéncia do professor

Vera Corréa

Priorizar nos processos de educagao escolar as
relagdes sociais na escola pode significar que,
assim como reconhecemos que o trabalho con-
forma o ser humano, assim o trabalho, as prati-
cas, 0s rituais, na escola formam os educandos
e educadores.

Arroye, 1999

A compreensao da importincia das relagdes sociais e materiais na
escola para o processo de produgio da existéncia humana de professo-
res, de alunos, enfim, de todos aqueles que fazem parte do seu coletivo,
representa uma das questdes de grande relevancia, especialmente quando
se busca um melhor entendimento do processo educativo que se desen-
volve na escola. Por essa razao, ha necessidade de uma melhor com-
preensao desses processos sociais — que sao por si mesmos educativos
e culturais —, uma vez que neles reside a principal dimensao educativa
da educagao escolar. Esta nao pode ser reduzida a transmissio dos con-
tetidos escolares, dos conhecimentos oficialmente selecionados nos do-
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cumentos oficiais e que podem ser encontrados nas propostas curricula-
res das escolas de ensino médio.

Nos recentes encontros’ com professores tivemos oportunidade de
observar como muitos manifestam, de inicio, uma maior preocupagao

-com 05 contetidos curriculares, com a metodologia a ser utilizada na

transmissao desses conhecimentos formais e de como desenvolver setl
trabalho docente diante das suas/Afeais condigdes de trabalho na escola:

‘Essa preocupagao ¢ tao grande que pode até mesmo contribuir para di-

ficultar a visualizagdo de outros aspectos importantes do trabalho do-
cente, que gostariamos de destacar.

Desde o inicio gostariamos de destacar que acreditamos que nao
sa0 os conhecimentos formais que a escola transmite o fundamento da
formagao educativa escolar, embora essa crenca possa estar presente em
muitas andlises a respeito da escola e dos processos educativos. FEssa
formagao educativa se dd através do processo de aquisi¢ao do conheci-
mento, por meio das relagdes sociais e materiais por meio das quais eles
sdo adquiridos, Como salienta Arroyo, “nao é o resultado do trabalho,
senao o processo material e social de sua consecucio o que conforma o
individuo”, destacando que “por este caminho fugimos de uma relagao
mecanica para levar a andlise da escola e dos processos educativos em
geral para a mesma matriz pedagégica que nos guia no reconhecimento
do trabalho como principio educativo”. (Arroyo, 1999, p- 28)

Nas condigoes materiais e sociais da escola, os professores enfren-
tam fambém desafios para a construgao de sua prépria existéncia hu-
mana e social, nela incluidas as atividades que desenvolve no processo
de trabalho docente. Como essa escola nio estd dissociada da socieda-
de, da qual faz parte, nao se pode dela falar de forma isolada. Profundas’
mudangas sociais ocorreram e continuam acontecendo, principalmente
em decorréncia de novas configuragdes conjunturais assumidas com certa

I Refiro-me aos encontros com professores que atuam no Ensino Médio nos Estados do Rio de
Janeiro, Parand e Espirito Santo, durante os Semindrios premovidos pelas Secretarias de Educagio
dos respectivos estados, no ano de 2004, com a participagio do nosso grupo de pesquisa: Professo-
res Doutores Gaudéncio Frigotto, Maria Ciavatta, Marise Ramos, Vera Corréa e Carlos Alexandre.
Agradeco a Carlos Alexandre as suas criticas e relevantes contribuicdes para a elaboragio deste
texto.
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constancia pelo capitalismo, o que tém promovido e entranhado novas
e velhas formas de desigualdades sociais e culturais. As politicas neoli-
berais, ai embutidas, procuram propagar a impossibilidade de novas
conformagoes sociopoliticas e econdmicas, para o fim das utopias, atin-
gindo também a educagio, que por tradigio, na modernidade sempre
foi marcada fortemente pela expectativa de preparar para o futuro. As-
sim, a crise da escola ndo estd dissociada da crise da sociedade, e deve
ser analisada em suas relacoes contraditorias e dialéticas.

Caso se acredite que a historia se faz por superagao, impoe-se como
necessidade a importancia da compreensao de como se da o processo de
construgio dos percursos histéricos, nao apenas para o seu conhecimento,
mas primordialmente para que sejam balizadas op¢oes de praticas para
sua transformacao, para o abalo e superagao dos alicerces que tentam
sustentar a perpetuacao do status quo. No nosso caso, a apreensao mais
critica do processo de construgio da concretude desta realidade torna-se
relevante para a luta pela construgio de uma nova sociedade em que
nao predomine a alienagao, a exploragio e a expropriagdo, com a emer-
géncia de outra hegemonia que se contraponha a atual.

De fato, ha uma clara percepc¢ao de que alteragdes nas condicoes
materiais de produgao se fazem presente na definigao da prépria produ-
¢ao da existéncia humana, da qualificagdo/desqualificacao dos traba-
lhadores, das possibilidades e necessidades de escolarizagao, moldando
valores, condutas e identidades. Fato que nao se deve apenas a reestru-
turagao produtiva, a criagdo e ao monopdélio das novas tecnologias etc.,
mas também a politicas econdmicas e sociais, a reestruturacdes dos Es-
tados Nacionais, em geral, forjadas a partir de interesses de grupos eco-
nomicos hegemonicos e da fragilizacao de mecanismos democraticos de
controle e de defesa por parte da sociedade, da esfera publica.’

Essa forma de apreensao da realidade constantemente vem apon-
tando para a necessidade da elaboragao de novos pensamentos e para o
desenvolvimento de outras priticas diferentes daquelas que construi-
mos, até mesmo sem disso nos apercebermos, e que contribuem para

2. Essas questoes tém sido analisadas por virios autores, tais como Santomé {2003), que expoe
algumas dimensies da intervencao do neoliberalismo e das ideologias conservadoras nos sistemas
educacionais, reduzindo seus aspectos sociais ao econdmico.
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reforgar conjunturas e estruturas que geram essa mesma reaiii‘;ﬁﬂﬁ!‘r'que
€ adversa a maioria da sociedade. Assim, pensamos que estarao abertas
possibilidades para a construciao de uma praxis capaz de transformar as
relagdes sociais existentes na sociedade e, entre elas, aquelas que se dao
na escola.

Neste trabalho, analisaremos, inicialmente, a educacao escolar, des-
tacando a importéncia das relagoes sociais e materiais na escola para os
processos de produgao da existéncia humana, na humanizagao dos se-
res que nela atuam como sujeitos sociais e culturais. A seguir, prioriza-
mos o professor como principal interlocutor, enquanto trabalhador que
também se produz nesses complexos processos de formagdo humana,
na escola e em outros espagos sociais nos quais a sua existéncia se de-
senvolve. Abordamos, entdo, a prixis e o processo de ontocriatividade do
professor, destacando como nele também se constréi os diferentes confor-
mismos de que todos nds somos, de alguma maneira, conformistas.

1. A escola e a producao da existéncia humana

Nao podemos desconsiderar algumas andlises que nas tltimas dé-
cadas apontam para certas praticas escolares que se detém mais nas for-
mas como as relagoes sociais de producio capitalista sio apreendidas e
disseminadas nas instituigdes escolares, em como as relacoes sociais es-
colares propiciam o entendimento de que a submissio a exploragao e a
dominagdo ¢ natural e legitima, justa e necessaria. Contudo, nio ha por
que dar excessiva énfase as atividades escolares que se revestem da di-
mensao alienadora do trabalho e reafirmam a sua justeza e inevitabili-
dade, internalizando determinados modelos e papéis como ideais para
a realizagao pessoal e social. Ha que se destacar que € proeminente nes-
sas praticas educativas a preparagdo, desde a infancia dos Jovens para o
trabalho, no sentido restrito de vender a sua prépria forca de trabalho
como forma de incorporar o individuo na vida ativa, nas relagées sociais
de produgio dominantes na sociedade capitalista.

e dico e = . .

Por suas limitagoes, essas concepgoes foram muito criticadas, uma
vez que reduzem a escola a uma instituiao que cumpre um papel me-
ramente auxiliar do processo de trabalho. Essa visdo restrita nao conse-
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gue apreender contradigoes e tensoes presentes nas dimensoes dialéticas
da relagao escola e sociedade, escola e mundo do trabalho. Estas inter-
relagdes ndo sdo processos que ocorrem de forma individualizada, pas-
siva e sem resisténcias, como salientam Apple (1982), Enguita (1993),
Arroyo (1999), Frigotto (1998), Santomé (2003), entre outros.
:'H Atualmente, as sociedades marcadas pela hegemonia do neolibe-
ralismo e das ideologias conservadoras adquiriram novos matizes, com
/| consequéncias para os professores, como desenvolvemos em outro tra-

:_,_;-f | balho (Corréa, 2003). Dentro do ideario neoliberal, a escola é considera-
ki “lda como parte da solugao dos problemas gerados pela crise que essas

¥

"

'sociedades atravessam, na Gtica conservadora e neoliberal, como sendo
a resposta para o mundo em crise.
|

Ao mesmo tempo em que ha um continuo processo de se retirar a
educagdo do campo do direito subjetivo e de inseri-la no conjunto dos
servigos oferecidos pelo mercado, ocorre uma incessante tentativa de
levar os professores a realizar outras fun¢des na escola. Para tal, procu-
ra-se efetuar mudangas nos contetidos curriculares, na organizagio da
escola, nas relagoes entre professores e alunos na direcio da aplicagao
do controle e gestao empresarial a escola. Envolve, também, a possibili-
dade de que as relages sociais na escola sejam marcadas por perspecti-
vas individualistas, desvanecendo cada vez mais tentativas de praticas
de colaboragao, de decisdes colegiadas e a admissao do compartilha-
mento de responsabilidades entre os professores, alunos, pais, enfim,
de todos aqueles que dela fazem parte. Abre-se, assim, a possibilidade
de instalacao de um caminho fértil para o autoritarismo em contraposi-
¢ao ao debate e as solugoes coletivas.

Entre outros, Santomé® tem denunciado o viés utilitarista e econd-
mico, que ao se tornarem predominantes no ideario social, fazem emer-

3. Ao expor sobre a mercantilizagio do sistema educacional, Santomé (op. cit.) destaca algu-
mas das suas conseqliéneias, tais como a naturalizacio da dtica da existéncia de uma ligagao direta
entre sistemas educacionais e produtividade dos mercados; a transferéncia para a escola da expli-

1} cagao das crises ou dos fracassos econdmicos e sociais; a responsabilizagio da queda dos niveis da

educagdo oferecida aos alunos para justificar o desemprego e a maioria dos males sociais, criando

* -, um panico social; a penalizagio dos professores transformados em “nos gordios” tanto das causas,
3]

j -'I._"';‘I' |

como das solugdes dos problemas,
{
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gir um novo conservadorismo e o panico na maioria da sociedade. E
nao ha como duvidar do poderoso efeito que esta pedagogia do medo tem
sobre as pessoas. Nas crises econdmicas e empregaticias, o panico se
apodera da maior parte da sociedade, e a educagdo escolar passa a ser
apontada, simultaneamente, como instancia importante tanto como ge-
radora de problema, quanto como possivel solucionadora das “anoma-
lias sociais”, tais como: a decadéncia moral, a violéncia, o egoismo. Os
discursos oficiais, principalmente em €pocas de crise, enfatizam a exaus-
tao a ma formacao escolar, vinculando-a a vasta gama de males que
levam a degradacio da sociedade.

A compreensao destas implicacoes, acima apontadas, no desenvol-
vimento da pratica educativa na escola torna-se de grande relevancia
para o entendimento da escola, em seu todo, como um lugar de espago-
tempo em que se vive e se é profundamente afetado pela sociedade hu-
mana e pela “sociedade das coisas”, que nele foi e estd internalizado. Ao
se tentar reconhecer os movimentos que permitiram e possibilitam a
existéncia destas sociedades, o professor tendera a reconhecer cada vez
mais, e com maior organicidade, que suas acdes estio articuladas com
outros processos educativos, desenvolvidos por outros agentes educa-
dores na sociedade para além da escola, o que, de certa forma, se trans-
formard em novas inquietagoes e renovados desafios para a instituigao
escolar.

Aos professores, independente do nivel de ensino e/ou modalidade
de educacdo em que atuam, sio colocados vérios desafios que se tor-
nam explicitos fundamentalmente ao desenvolverem diversificadas pra-
ticas educativas, escolares ou nao, muito dos quais oriundos dos confli-
tos presentes na sociedade em que desenvolve o seu trabalho, vérios
articulados as diversificadas culturas que se confrontam no interior da
instituigdo escolar. Aos que atuam na educagao escolar, atualmente vém-
se explicitando uma tensao entre perspectivas que se centram apenas
no processo de trabalho, nas novas tecnologias e no mundo da produ-
¢ao para definir os elementos dos processos educativos escolares. Con-
comitantemente, ha outra concepgao critica a esse reducionismo que,
sem elidir o trabalho, a producio e as tecnologias, ampliam o campo das
praticas educativas para o ambito da cultura. Enquanto aquelas, na maior
parte das vezes, tém como primordial a formacio do trabalhador para o
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posto de trabalho, estas quase sempre se voltam para o processo
autocriativo da existéncia humana, em seu sentido mais amplo.

As primeiras perspectivas tornam-se permedveis a implantagio de
processos diversificados de propostas educativas que, em Gltima ins-
tancia, priorizam a formagio de seres humanos — reduzidos ao termo
recursos humanos — capacitados para o exercicio de atividades requeri-
das pelo mercado de trabalho, que atendam a condigoes postas para a
compra e a venda de forgas de trabalho. As condigoes exigidas para que
seres humanos possam participar deste ato mercantil geralmente incluem
escolaridade e desenvolvimento de “competéncias”. Para a escola, en-
tdo, sao postas renovadas responsabilidades, que passaram a ser defini-
das em politicas educacionais. Estas politicas educacionais, pautadas na
otica da empregabilidade no atual contexto da globalizagao econémica e
do neoliberalismo como sua superestrutura ideologica, impuseram as
escolas curriculos que procuravam expressar concepgoes de conhecimen-
to que se sustentavam em objetivos cunhados a partir de aquisi¢io de
competéncias.

Qutras perspectivas apresentam uma tendéncia a se fundamentar
na concepgao de educagao como uma pratica social, que visa a formacao
humana e social. A escola passa a ser percebida como uma totalidade,
um espaco de relagoes que participam da producio de existéncias hu-
manas e sociais, sejam de alunos, professores e outros profissionais que
trabalham na escola, dire¢do, pais dos alunos, seja da comunidade na
qual a escola estd inserida. Essas concepgoes colocam a escola como uma
das entidades que possuem o poder de participar de mudangas no atual
estadd’ sociedade atual, de vivéncias capazes da construgao de priticas
alternativas mais solidarias e responsdveis.

Isso nao significa ignorar ou descartar as questoes postas pelas
mudangas ocorridas na esfera do trabalho e suas relagdes com a esfera
educacional, com aspectos da formagao humana, ou ainda, com os pro-
cessos e as relagdes sociais na escola. Ao contrério, essas questdes sao
relevantes e devem ser criticamente analisadas antes de ser incorpora-
das nas praticas educativas escolares, para que estas se desenvolvam na
perspectiva da formagao humana e social. Essa compreensiao pode pos-
sibilitar que os professores possam assumir a tarefa de imprimir um
sentido filosofico e uma direcao politica nesse processo educativo, ou
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acomodar-se a um processo que pode se desenvolver até mesmo inde-
pendente da sua vontade. A sua contribuicio depende, em grande me-
dida, desse entendimento mais amplo da pratica educativa escolar,

E nessa dimensao que se pode falar do carater formador das rela-
coes sociais, das concepgoes, teorias e praticas educativas vigentes na
escola, quer seja em uma diregao que contribua para manter a sociedade
tal como hoje se nos apresenta, ou, ao contrario, no sentido de transfor-
ma-la. Se 0 objetivo é contribuir para fundamentar o trabalho educativo
no viés da construgio de um outro cardter socializador de relagoes sociais
mais inclusivas para a inser¢o social e no mundo da produgao, dentro
de uma visao mais alargada dos vinculos entre trabalho e escola, faz-se
necessario, entre outras possibilidades:

[...] rever a énfase dada a uma vinculagdo imediatista entre trabalho-edu-
cagdo-escola para abrirmo-nos para relacdes mediatizadas pelo conjunto
de dimensaes da vida humana que sao atetadas pela dindmica mais glo-
bal da sociedade [...] para repensar a teoria pedagogica, a diddtica, os
curriculos, a organizagao escolar na medida em que repoe a centralidade
formadora e deformadora das praticas, dos rituais, das formas de rela-
cionar-se com 0s tempos e espagos. Repde a centralidade educativa da
materialidade e das relacoes sociais imperantes na escola, na fibrica e no
cotidiano da familia, da cidade etc. (Arroyo, op, cit., p. 40)

Essa visdo se caracteriza por considerar todo o aprendizado que
também se processa através das relacées sociais vigentes em outras ins-
tituigoes da sociedade mais ampla, mesmo porque nao ha como contro-
lar dessa maneira os seres humanos.*

Desse modo, as relacges sociais se processam dentro de uma con-
cepgao de educagao que pressupde uma pluralidade de dimensoes na
formagdo dos seres humanos. A complexidade dessa formagao aponta
para a importancia de considera-la como um processo ético, politico e
cultural, que se fundamenta na compreensao da educagao como uma
pratica social e cultural, como relagbes sociais entre seres humanos. Sig-

4. Repensar a escola ndo é uma tarefa simples porque ndo implica apenas os “esquemas pro-
187 ' = - +3 -
gramaticos” e os homens que sio professores, mas considerar “todo o complexo social do qual os
ipe @F el - i H X
hontens sio expressio”, como conclui Gramsci (1988, p. 132) ao analisar a reforma Gentile.
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nifica que as atividades educativas na escola nao podem ter uma visao
reducionista de transmissao de conhecimentos, desenvolvimento de
competéncias, saberes, habilidades, mas o reconhecimento de que para
a formagdo do trabalhador para as relagoes sociais de produgao a escola
tem que priorizar a sua constituigao como seres humanos e sociais, en-
globando maneiras de viver, sentir e pensar.

i~ O trabalho educativo da escola deve considerar a existéncia de ou-
tras instancias na sociedade mais ampla nas quais se processam rela-
¢oes sociais nas dimensoes educativas e socializadoras que também for-
mam os individuos. Nao sao dimensoes excludentes, mas dialeticamen-
te articuladas e complementares, contribuindo para alargar o conceito
de formacgao do trabalhador nas suas complexas dimensoes, em outras
esferas societarias, por meio de diferentes praticas sociais e educativas.

2. 0 processo de ontocriatividade do professorado

Pelo que afirmamos acima, entendemos a escola como um todo
educativo, uma instituicao da sociedade na qual se desenvolvem deter-
minadas atividades ontocriativas, pautadas por relagdes sociais e mate-
riais articuladas com outras esferas da sociedade, que no seu conjunto
constituem diversificadas propostas curriculares. Na nossa sociedade, a
materialidade dessas relacoes sociais evidencia a estrutura de classes
que a caracteriza.

Portanto, procurar compreender o processo educativo escolar é bus-
car entender como o0s seres homens foram e vao se constituindo como
tal nesse espago. Aqui, tomamos como referencial a institui¢ao escolar,
entendida enquanto uma totalidade educativa, destacando entre seus
atores sociais um conjunto de trabalhadores sintetizado pelo titulo de
professorado. Tem-se g:br principio que o processo educativo toma por
base e referéncia o processo ontocriativo, ou mais ainda, autocriativo dos
seres humanos.

O que vem a ser, entdo, processo ontocriative? Recorrendo a Kosik
(1976), podemos compreender como o conceito de prixis ¢ de funda-
mental importancia para esse entendimento, quando nos esclarece so-
bre o cardter ontologico da praxis, ao afirmar que: “a prdxis na sua es-
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séncia e universalidade ¢ a revelagao do segredo do homem como ser
on_tocriativu, como ser que cria a realidade (humano-social) e que, por-
tanto, compreende a realidade (humana e nao-hu mana, a realidade na
sua totalidade)”. (p. 202)

P

. De acordo com o autor, a praxis é a atividade que se produz histo-/Tr
ricamente e, portanto, cria a realidade humana e social. Porém, nao se
trata de uma atividade pratica que se contrapoe a teoria, como se fos-
sem dois campos distintos da atividade humana. Tampouco, ao contra-
rio do que muitos afirmam, a praxis nao se reduz ao trabalho, nem o
trabalho se reduz a praxis. Na concepgio de Kosik, a}.,préxis compreende
esses dois momentos — o laborativo e o existencial —.purque ela é a “de-
ts_.-rminag&o da existéncia humana como elaboragio da realidade”:”

ela se manifesta tanto na atividade objetiva do homem, que transforma a
natureza e marca com sentide humano os materiais naturais, como na
formagao da subjetividade humana, na qual os momentos existenciais
como a anguistia, a nausea, o medo, a alegria, o riso, a esperanga etc., nao
Se apresentam como “experiéncia” passiva, mas como parte da luta pelo
reconhecimento, isto €, do processo da realizacio da liberdade humana.
?ﬁ-n‘; D{; }mnmenta existencial o trabalho deixaria de fazer parte da préxis.
P

O “processo ontocriativo da praxis humana” pode ser compreendi-
do se considerarmos a dupla dimensao da préxis: no decorrer do pro-
cesso em que cria a realidade humana também cria, a0 mesmo tempo,
uma realidade social que passa a existir de forma independente do ho-
mem. Por essa razdo, sao dadas as condicoes de o homem conhecer o
mundo através de sua reprodugao, espiritualmente e intelectualmente.

Na praxis ndo ha distingdo entre o homem da préxis e o homem da
teoria, entre a praticidade e a teorizagdo, porque essa ¢ uma falsa visiao
da questao da relagao teoria-pratica vista como campos distintos, com o

5. 0 mesmo fendmeno, a atividade fundamental, ontolGgica, criativa, do ser humano na pro-
dugio de sua existéncia, ¢ concebido como trabalho por Lukdcs, sendo a praxis seu desdobramen-
to: “[...] o trabalho torna-se nao simplesmente um fato no qual se expressa a nova peculiaridade do
ser social, mas, ao contririo — precisamente no plano ontolagico —, converte-se no modelo de
nova forma de ser em seu conjunto”, {Lukdcs, 1978, p- 6)
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primado da atividade tomada como sendo “praxis” e o outro, com o
primado da contemplacao.

A centralidade dessa concepgao da préxis é importante para repen-
sar a pratica educativa escolar. A escola, como qualquer outra institui-
¢do, € uma construgao social que tende a atender as necessidades pre-

sentes na sociedade, que a coloca no seio de suas contradicoes e de seus”

embates sociais. A institui¢do escolar, embora desenvolva atividades
préprias — que explicitam parte de sua identidade, de sua alteridade —
estd eivada de contradicoes e de embates que os grupos sociais cons-
troem em suas vivéncias. Em uma sociedade capitalista essas vivéncias,
em geral, sdo perpassadas pelas relagoes firmadas entre aqueles que
necessitam vender a sua forga de trabalho para sobreviver e os que se
propoem a compri-las por um prego tal que permita acrescentar valor
ao que ja possuem.

As priticas educativas escolares devem ter como fundamento o ca-
rater social do homem, como ser historico e social, que se produz ao pro-
duzir e reproduzir a vida social. E como isso vai se processando ao longo
da sua vida? Por meio das atividades que vai desenvolvendo no sentido
de produzir ndo apenas 0s bens materiais, mas também as relacoes e as
institui¢Oes sociais, assim como o complexo das condigoes sociais.

Sobre essa base, 0 homem produz “as idéias, as concepgoes, as
emogoes, as qualidades humanas e os sentidos humanos corresponden-
tes” (Kosik, op. cit.,, 113). Adotar esse pressuposto como base implica
considerar que as relagoes sociais e materiais contribuem muito mais do
que a transmissdo de conhecimentos curriculares oficiais, para a forma-
¢ao dos nossos jovens, e orientar o trabalho docente nessa direcao, em
todos os espagos-tempos escolares. Se a atividade docente nao se reduz
aos processos simplesmente intelectuais, por outro lado também nao se
trata de inculcagao ideologica ou doutrinamento dos alunos pelos pro-
fessores: implica reconhecer que a formagao humana e social vai se pro-
cessando por meio das vivéncias em que todos os seres humanos que
compartilham da vida escolar vao produzindo e reproduzindo a sua
existéncia humana.

Gramsci (1988) nos mostra o caminho para que se evite o erro de

procurar compreender a instituigao escolar apenas a partir das ativida-
des que lhe sdo internas, sem que se leve as ultimas conseqiiéncias a
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afirmativa de que as instituigdes sao realidades sociais; sem procurar
conhecer a sua concreticidade historica, ou nao reconhecé-las como tota-
lidade, ao isold-la do conjunto das histéricas condicdes humanas e ma-
teriais, construidas no seio da sociedade, com as quais interage mediata
e imediatamente.

Cremos que seguir este trilhar ¢ possibilitar a exposicao da poten-

cialidade e positividade da afirmativa: a | instituigao escolar é ao, mesmo
tempo e contraditoriamente, constituida no interior da sociedade e es-—
t_futurante da mesma sociedade. Eis um dos momentos de aclaramento
dialético — momentos estes tomados em suas dimensoes epistemologi-
cas e cronolégicas — das articulagdes entre o agir construtivo e o pensar
explicativo, da interagéo das contradigdes dos processos historicos e sua
face mais premente exposta sob a forma do fendmeno geralmente deno-
minado cotidiano.

A problemitica da formagao do professor tornar-se-4 mais densa
quando colocada a questao da ontocriatividade: da busca da conscién-
cia do seu processo de autocriacao, de suas praticas consideradas ne-
cessdrias ou voluntarias, de suas a¢oes objetivas e subjetivas, como ser
humano.

Embora o professor individualmente possa se perceber relativamen-
te impotente frente ao ambiente do qual é parte ativa, ao se aliar a outros
seres humanos — com os quais convive e compartilha formas de pensar
e de agir, de aglutinar esperangas e utopias — ¢ capaz de elevar a mais
alta poténcia seu poder transformador. Para tal, talvez seja importante o
professor ir além de sua individualidade e, de acordo com a perspectiva
gramsciana, forjar sua personalidade esforgando-se fisica e mentalmente
para adquirir a mdxima consciéncia — a consciéncia historicamente pos-
sivel — do ambiente do qual é parte nada neutra ou passiva.® Como
proceder, entdo, para criar a propria personalidade?

6. Os conceitos de ambiente e de personalidade adotados foram inspirados em Gramsei {1986),
quando afirma que deve ser “entendido por ambiente o conjunto das relagdes de que o individuo
faz parte”. E, a seguir, conceitua personalidade: "Se a propria individualidade é o conjunto dessas
relagbes, conquistar uma personalidade significa adquirir consciéneia destas relagoes, modificar a
propria personalidade, significa modificar o conjunto destas relagaes”. (p. 40)
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1) dando uma diregdo determinada e concreta (“racional”) ao proprio
impulso vital ou vontade; 2) identificando os meios que tornam esta von-
tade concreta e determinada e nao arbitraria; 3) contribuindo para modi-
ficar o conjunto das condigoes concretas que realizam esta vontade, na
medida de suas proprias forgas e da maneira mais frutifera. (Gramsci,
1986, p. 47)

Para esse autor, o professor passa a ser compreendido como um
processo, o processo de seus atos passados confrontados com suas agoes
presentes e suas perspectivas futuras. Portanto, o professor, mesmo que
em particular, traz em si uma sintese dialética da tridimensionalidade
do tempo: da dialética relacao entre passado, presente e futuro. O ser
humano professor ao refletir sobre si mesmo geralmente quer saber nio
apenas sobre o que €, mas da mesma forma sobre o que foi e podera vir
a ser.” Isto nos encaminha para a constatagio de que o professorado é
parte de diversas sociedades. Esmiucando mais a afirmativa acima, po-
demos constar que sdo numerosos os grupos sociais dos quais cada pro-
fessor é agente ativo e centro de ligagao entre eles. Este processo permi-
te que o professor construa em si, ou para si, uma sintese que lhe é
propria, a qual inclui sua individualidade.

3. Os processos de “conformacoes” dos professores

A forma de o homem produzir a sua existéncia na sociedade deve
ser analisada criticamente, de modo a possibilitar a real compreensio
desse processo, que nao se da por acaso, como um destino, ou pela atua-
gao por forcas divinas. Nesse sentido, cabe indagar;/{;uais sao as forgas
que atuam na estruturacao dos seus modos de ser e de pensar}/il

Ainda que haja outras dimensoes possiveis de andlise para o alcan-
ce desse objetivo, consideramos como pressuposto fundamental o en-
tendimento do que € 0 homem: € o “conjunto das relagoes sociais” e, por

7. Por mais que se pretenda falar sobre o fim da utopia, a sua existéncia é imprescindivel para
a vida humana, pois sua auséncia significaria o fim da esperanga, sem a qual dificilmente o ser
humano sobreviveria. O constante crescimento das religioes também pode ser considerado comao
resultante do processo de busca, pelo homem, por formas diferenciadas de construir esperangas.
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outro lado, também é o “conjunto das suas condigdes de vida” (Gramsci,
1986, p. 47). Por essa razao, o homem deve ser concebido como um pro-
cesso, porque se constitui como um ser a partir de relacdes, isto é, das
suas relacdes com a natureza, com os outros homens e L‘(Ifrsigo mesmo. Des-
ses trés elementos, as relagdes do homem com a natureza e com 0% Ou-
tros homens ndo se dao por justaposicio, de forma mecanica, mas orga-
nicamente através dos processos pelos quais o homem passa a fazer
parte de diversos organismos.

Nas suas relagdes com a natureza material, o homem estabelece rela-
¢oes de produgao e reproducao da sua existéncia através do trabalho e
da técnica. Os esforgos empreendidos pelo homem ao longo de sua his-
toria — na busca de formas cada vez mais elaboradas para liberar e
dominar as forcas da natureza — promovem o desenvolvimento de sua
proprias capacidades, no sentido de atingir niveis cada vez mais eleva
dos. Por isso, o Ergbalho humano é, ontologicamente, fonte de conheci
mento e base dinamico-estruturante desse ser social. Tendo se origina
do da natureza, 0 homem ¢é parte dela e, a0 mesmo tempo, a ultrapassa
e busca desvendar o seu lugar no universo; nesse processo em que vai
criando a realidade social objetiva, 6 mundo humano e social, dialetica-
mente também vai se constituindo como ser humano. (Lukécs, 1978)

Asf_c‘f_fm;ﬁi’s que os homens estabelecem entre si surgem no bojo das
suas relagoes com a natureza, porque os individuos nao produzem iso-
lados. No ato da produgéo os homens estabelecem, com os outros ho-
mens, relacoes politicas e sociais determinadas. Indo das relagoes
gregarias a estrutura social, os homens criam as instituicoes sociais com
a divisdo técnica e social do trabalho.

As relagdes que o homem estabelece consigo mesmo constituem o tercei-
ro elemento na composicio do conceito histérico-antropolégico desse
ser social. Representa o plano da consciéncia objetiva, das representa-
¢oes simbolicas, das subjetividades, das singularidades das rEIa-;E:es de
cada homem consigo mesmo.

Esses trés elementos — o individuo, os outros homens e a natureza
— estao inter-relacionados, guardando entre si uma unidade dialética
que repousa nas relagdes sociais que os homens criam na produgao
material de sua existéncia. Nao sao, portanto, momentos estanques de
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uma mesma realidade, mas mediagoes historico-sociais da existéncia
' humana que se criam e se desenvolvem a um s6 tempo. Podemos com-

preender, entdo, por que o homem se transforma enquanto transforma

o mundo, e transforma o mundo, o conjunto das relagdes sociais, na
| medida em que se transforma a si mesmo.

Como sabemos, ndo ha uma maneira de conceber e de agir igual
para todos os homens, porque cada homem ¢ a expressao de uma deter-
minada realidade social da qual ele pode ser ator ou espectador: uma
singularidade que representa a construgio de determinado momento
historico. E necessdrio ressaltar ainda que ele é o reflexo da fracio da
sociedade civil da qual faz parte, ou seja, da totalidade das relagdes so-
ciais que se dao na familia, na sua vizinhanga e na sua comunidade.

||'] Desse modo, cada individuo nao pode ser visto dissociado dessas rela-

- ¢Oes e do conjunto de valores e concepgoes culturais — na maioria das
vezes fragmentadas, diversas e até mesmo antagonicas — que ele cons-
trol tanto a seu respeito como acerca dos outros.

Nesse sentido, Gramsci (1986) nos fala dos “conformismos”, da exis-

téncia de mais de um senso comum, uma vez que ha diferengas entre o
senso comum de um e de outro homem, resultando em virias leituras
de uma mesma realidade social. Na acepgdo que o autor lhe confere,
.-ﬁ’cun formismos” significa modos de pensar e de agir decorrentes da pré-
pria concepgdao do mundo, comum a todos 0s homens de determinado

- grupo que compartilha dessa mesma maneira de ser. Indica o modo

U~ como se constituiram e se estruturaram a consciéncia, a visao de mundo

de cada um de nos. E nessa perspectiva que se coloca a importancia de
compreender como esses conformismos sdo produzidos e quais sio as

refagdes existentes entre esse e outros processos que, a0 mesmo tempo,

desenvolvem-se a nivel estrutural e conjuntural mais amplo.

Os conformismos de que somos portadores se constroem na pro-
dugdo cotidiana da existéncia humana, nas vivéncias sociais que se dao
na familia, nos diferentes espacos educativos da cidade, nos movimen-
tos sociais e politicos, enfim, dos muiltiplos grupos sociais dos quais
participa durante toda a sua vida. Sao essas multiplas dimensées da

- formacao educativa que se articulam nessa materialidade, e que se cons-
tituem como uma espécie de marca que adquirimos e que carregamos
de um espago social para outro.
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Os varios tipos de conformismos de que somos portadores sao cons-
Eu_fd?s nessas relagoes sociais e podem influenciar no processo de es-
truturagao dos nossos modos de pensar e de agir. Assim, os conformis-
mos podem direcionar nossas acoes, como, por exemplo, os habitos, os
costumes, a maneira de vestir etc. e que, paulatinamente, vio “costu-
rando” os conceitos e os preconceitos que carregamos, sem que disso
possamos nos aperceber, e que nos cabe desmistifica-los.

Essa questao se reveste de grande relevancia para repensar todas
as atividades educativas da escola, porque os conformismos podem in-
fluenciar os professores nas suas opgoes pela adogiao de determinada
teoria pedagogica, a diddtica, os curriculos, a organizacio da escola como
um todo, enquanto espaco de socializacio. Ou seja, a centralidade das
relagdes sociais na escola para a formacio humana dos trabalhadores
nos indica que devemos nos preocupar em repensar essas relagoes so-
ciais no contexto dessa materialidade, dessas estruturas que sao respon-
sdveis por essas formas de relagoes sociais e da cultura, e que contribui
para a sua conservacao.

Dai, um passo importante para tal atitude, do qual dificilmente
podera abrir mao, é o da tomada de consciéncia de que ele e outros
professores sdao sempre “conformistas” de certo “conformismo”, “ho-
mens massas” ou,"homens coletivos”. E um método bastante plausivel,
apontado por Gramisci, para o inicio deste percurso ¢ o de elaboragdo do
seu inventario. Durante este processo de elaboracao de sua personalida-
de o professor tende a perceber que outros elementos, além de sua indivi-
dualidade, tém participagao ativa na producio de sua maneira de existir.

Das muiltiplas relagoes que participam da producio do professor
destacam-se as que se dao com a sociedade humana e com a “sociedade,
em especial, das coisas” que se constituem no interior da escola. Além
disso, hda um outro aspecto muito importante que nao deve ser despre-
zado. Nao ha por que negar que as diversificadas instituicoes tém dife-
rentes especificidades, suas proprias “personalidades”. “Personalidades”
€stas que se compreendidas, tratadas, estudadas e sintetizadas como
totalidades histéricas, manifestarao ricas relacdes entre o que lhe pro-
prio e as culturas humanas e culturas materiais que levaram a suas cons-
tituigao e permanéncia.
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No nosso moﬁgq_"@wer, nao se trata apenas de mudar a proposta
pedagégica da escola porque as causas que respondem por essa realida-
de social nao se situam somente no campo pedagégico, mas na teia de
relagdes sociais que se estabelecem no contexto social mais amplo onde
a escola esta inserida, na “sociedade das coisas”. Recorrendo a Kosik

| (ibid.), podemos compreender que a “praxis utilitria” e o senso comum

| a ela correspondente colocam o homem em condigdes de agir objetiva e

/ praticamente, mas ndo possibilita uma compreensdo mais elaborada da

“ realidade, por ser uma “prixis fragmentiria dos individuos baseada na
divisdo do trabalho, na divisao da sociedade em classes e na hierarquia
de posigoes sociais que sobre ela se ergue”.

4. Consideracoes finais

. A partir do que analisamos até aqui, podemos afirmar que educar
significa produzir a existéncia humana nas relagdes sociais na escola e
na sociedade, enquanto outros espacos educativos. Esse alargamento
do conceito de educagao talvez possa captar a pluralidade das perspec-
tivas do social e cultural, presentes no complexo processo de formagao
educacional neste mundo em crise. A escola passa, entao, a ser percebi-
da como uma totalidade, um espaco de relagcdes sociais no qual todos os
seres humanos que nela convivem durante grande parte de suas vidas,
constroem a sua existéncia humana e social.

Arroyo (ibid., p.19) nos ajuda a pensar essas questoes quando criti-
ca o que ele considera como sendo “um ponto em que tivemos certezas:
a contraposigao ou polaridade entre o trabalhador consciente, politécnico,
autbnomo, como ideal e sintese do humano, e o trabalhador alienado,
expropriado do saber e do controle do seu trabalho”. Considera de fun-
damental importancia a necessidade de rever essa visao pelos limites
desses “modelos conectivos”, recomendando a diivida como melhor con-
selheira diante da inseguranca atual, gerada pela crise do trabalho e a
crise das certezas do papel da educagao escolar.

Essa recomendagao nos parece relevante quando nos propomos a
construir as possibilidades de uma outra formac¢ao humana para os nos-
s0s jovens, que possa se contrapor e tornar possivel a superagao das
contradigoes postas pela educacido voltada para os valores do mercado.
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A compreensao dessas contradigdes pode nos orientar, enquanto pro-
fessores, nas formas de vivenciarmos as nossas relacdes sociais e mate-
riais na escola, de modo a contribuir para a efetivagio de uma formagao
do trabalhador como ser humano e social, englobando maneiras de vi-
ver, sentir e pensar, e ndo apenas no sentido restrito da transmissao de
conhecimentos e construgao de competéncias exigidas pelos postos, cada
vez menos existentes, do mercado de trabalho. Essa pode ser uma das

maneiras de melhor preparé-los para as relagdes sociais de producio.

No sentido de contribuir para essa reflexao, Kuenzer (2002) nos
adverte da necessidade de rever a pedagogia organica ao taylorismo-
fordismo, um principio educativo ainda existente em nossas escolas,
que se fundamenta na divisao social e técnica do trabalho e vai se mate-
rializar na divisdo entre o trabalho manual e o intelectual. A ed ucacao
escolar deve contribuir para a preparagio dos jovens no enfrentamento
dos desafios, para que possa, a um sé tempo, atender e superar as revo-
lugdes que se ddo na base técnica da produgio e que trazem grandes
impactos sobre suas vidas. Para atingir esse objetivo, a educagio escolar
deve buscar formas de promover o “desenvolvimento articulado de co-
nhecimentos, emogoes, atitudes e utopias, unificando razio, maos e sen-
timentos na perspectiva da omnilateralidade, ou seja, do desenvolvi-
mento humano em sua integralidade, em substituicio a unilateralidade
objetivada pelo taylorismo-fordismo”. (p. 58)

Nao ha como ignorar a grande pressao existente para que a educa-
Gao escolar continue sendo pensada a partir do mundo da producao, do
perfil do “novo” trabalhador para o atual padrao de acumulacio capita-
lista, da “empregabilidade”, da crise econdmica, etc., como sendo os
determinantes sociais e econdmicos das propostas pedagdgicas. No nosso
entendimento, trata-se de uma visao reducionista da formagao humana
e social que decorre, em grande medida, da aplicagdo da concepgao de
mercado no sistema educacional. Por sua vez, os professores também

~sao afetados e levados a desempenhar novas funcoes nessa perspectiva

de socializacao, que corresponde a concepgdes individualistas, de compe-
ticdo em lugar de praticas de colaboragéo, de responsabilidade compar-
tilhada entre todos aqueles que convivem na escola.

Se entendermos que a educacio escolar nao é o tinico espaco edu-
cativo, que outros espacos da sociedade também participam da defini-
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cao dos diferentes sentidos e das diversificadas diregoes dos processos
educativos, as relagoes sociais e materiais que sdao vivenciadas na escola
adquirem outros matizes mais compativeis com a complexidade do tra-
balho escolar como instincia socializadora e educativa.

Essa perspectiva pode abrir novas possibilidades de trabalho na
escola, fundamentado em uma outra dimensdo da fungdo social da edu-
cagao na sociedade atual, mais coerente com as suas possibilidades e
limites da escola. Dependendo da forma como percebemos as relagoes
existentes entre educacao e sociedade, estaremos atribuindo determina-
da fungdo a ser desempenhada pela escola. E o trabalho do professor
tendera a ser impregnado por essa missdo que ele atribuiu a si mesmo e
a escola na qual atua. -

Assim, sao construidas diferentes visoes a respeito do sentido que

pode ser dado a educa dp, como um todo, dentro da sociedade: edul:;u 2

¢do como redencdo da soﬂedade educagao como reprodugio da socie-

dade e educagdo como uma mediagao na transformagao da :,oc1edade,

tal como nos aponta Saviani. (1983)

Quando compreendemos que a educagao nio tem esse poder de
salvar a sociedade, porque ela nao pode direcionar a vida social, abri-
mos a possibilidade de que a pratica educativa possa adquirir outro sen-
tido. Ao reconhecer que a educacao pode ser uma mediagao na transfor-
magao da sociedade atual, essa concepgao podera sinalizar alguns dos
caminhos possiveis, outras formas de agir, politicamente, nas relagoes
sociais e matérias que se dao na escola. Essa ultima concepgao, por ser
uma visdo critica, considera as possibilidades do papel ativo da escola,
ao lado de outras instincias da sociedade, na mediacao de um projeto
social, sem descartar os condicionantes e determinantes historicos e so-
ciais, bem como as contradigbes que estao sempre presentes nos dife-
rentes processos de mudanga social e cultural.

E, finalmente, reiteramos que as relagtes sociais e materiais que se
dao na escola, entre todos aqueles que dela fazem parte, sao construidas
as condicoes relevantes para a produgao e a reprodugdao da vida social
em determinada diregao politica. Sao processos ao longo do qual, como
nos esclarece Kosik (op. cit.), “o sujeito concreto produz e reproduz a
realidade social, e ele proprio, ao mesmo tempo, é nela produzido e
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reproduzido” (p. 111). Essa percepgao pode nos ajudar na releitura das
relagbes entre educacao e sociedade, de modo a melhor compreender os
limites da escola na formagao dos trabalhadores, inclusive pela existén-
ciade outros espacos e tempos educativos na sociedade que também
contribuem para a produgao da existéncia humana.
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0 ensino médio integrado a educacao
profissional: um projeto em construcao nos
estados do Espirito Santo e do Parana*

Eliza Bartolozzi Ferreira
Sandra R. de Oliveira Garcia

1. Introducao

A reforma da educagio profissional iniciada na década de 1990,
especificamente com a edicio da LDB/1996 e do Decreto n. 2.208/97,
promoveu mudangas emblematicas no quadro da educagao brasileira.
O Censo da Educagao Profissional de 1999 situa o niimero de matriculas
inicial de 2.859.135 alunos nos niveis basico, técnico e tecnélogo. Em
2002, foi verificado um incremento de 29,8% na matricula da Educagao
Profissional (EP); atualizagdo de cinqgiienta mil professores que atuam
na area; produgdo e distribui¢do de 126 mil volumes dos Referenciais

* Este texto objetiva fazer uma descri¢do analitica originada da experiéncia das autoras como
gestoras de politicas publicas nos ambitos da Secretaria de Estado da Educagao do Espirito Santo e
do Parand. Tem como perspectiva a socializagio do debate sobre as iniciativas desses estados em
inverter o processo de separagao do EM da EP. O texto foi escrito no ane de 2004 para apresentacio
na ANPED, em sessdo especial, promovida pelo GT “Trabalho e Educagao™.
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Curriculares Nacionais para a educagao profissional de nivel técnico. O
ano de 2003 registrou um total de 3.538.871 alunos matriculados na Edu-
cagdo Profissional, sendo 329.256 alunos em 143 institui¢oes da rede fe-
deral, 165.266 alunos em 553 instituicoes da rede estadual, 19.479 em
115 institui¢des da rede municipal e 3.024.870 alunos em 1.213 institui-
goes da rede privada (BRASIL, 2004).

Pelos dados apresentados, observa-se que é nitida a expansao da
oferta da educagdo profissional promovida no governo FHC, mas tam-
bém, fica evidente o acentuado cardter privado da reforma, pois se veri-
fica que € nesse setor a maior concentraciao de matriculas. Ademais, a
légica norteadora dessa expansao foi aquela centrada no atendimento
estreito ao mercado de trabalho, haja vista a maior concentragao de ma-
triculas nos cursos de nivel basico (cerca de 75%) e a énfase na formagao
por competéncias como nog¢ao norteadora da organizagao curricular.

Portanto, ndo esta no carater expansionista a principal caracteristi-
ca da reforma da Educagao Profissional do pais. Mas nas transforma-
goes ocorridas a partir do texto contido no Decreto n. 2.208/97 que
desmembrou a formacao profissional da educacao geral. A Educacao
Profissional ficou estruturada em trés niveis: Basico, independente de
qualquer escolaridade anterior; Técnico, simultineo ou posterior ao en-
sino médio; e Tecnologico, cursos de Educagao Superior. Por sua vez, a
estrutura curricular em médulos permitiu ao aluno fazer varios cursos
de qualificagdo, portanto, de curta duragao, em diferentes momentos de
sua vida profissional, por apresentar contetidos flexiveis que levam em
conta as “preferéncias” dos estudantes.

No que tange aos cursos modulares, além de se caracterizarem cur-
sos de curta duragao, observa-se a auséncia de um projeto que permita
uma trajetoria formativa organicamente estruturada. Essa logica é fir-
mada com a institui¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagédo Profissional de Nivel Técnico e do Sistema Nacional de Edu-
cagao Tecnologica, os quais definem a competéncia como elemento cen-
tral nos processos formativos.

Em linhas gerais, para fins deste artigo, esse foi o rumo dado a
politica de educagao profissional na década de 1990. Com o governo do
presidente Lula, esperava-se que os esforgos voltassem para a concreti-
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zagao de uma nova educagao para um Brasil novo, cujos principi A revisdo da legislagao era central para a viabilizacio de constru-
metas foram registrados no programa politico para a educagio do ¢ € uma nova educagao profissional. Assim, a edi¢ao do Decreto n.
didato Lula “Uma escola do tamanho do Brasil”.! Esse document nde 23 de julho de 2004, tornou sem efeito o Decreto n. 2.208/97
tém um diagnéstico critico da politica educacional empreendida no g : '-'l' amentava os artigos 36 e 37 da LDB. O processo de discussdo
verno FHC, pois escrito por professores e pesquisadores engajados I udf'mr;a foi permeado por 1ntt:resses'-.:!i\-'ersus, o que fez sua du-
lutas populares. Especificamente em relagao a reforma da educacio p mitar por um ano em foruns especificos.

0 novo decreto o governo autoriza a oferta da educacio profis-

fissional, o texto sinalizou a critica ao Decreto n. 2.208/97 e fi mou O
compromisso de constituir uma rede publica de educagao profissio ﬂﬂm 0 ensino médio, ampliando a capacidade de atendimento da
na perspectiva de um desenvolvimento integral do ser humano. a. A E"F‘OSIEB? de MOUV‘-‘? encaminhada pela SEMT_ECJ" MEC ao
te da Republica, por ocasido da apresentacio da minuta do de-
b, ressalta que a LDB, com o Decreto n. 2.208/97, estava sendo
=un ida, pois a integracao da educagio profissional com o processo
0, com a produgdo de conhecimento e com o desenvolvimento
fico-tecnologico €, antes de tudo, um principio legal a ser seguido.
‘Dessa maneira, na Exposicao de Motivos é ressaltada que o desen-
Esse semindrio de Educagao Profissional reuniu 1.087 pra ento da habilitagao profissional no ensino médio ¢ uma possibili-
vinculados a instituigoes e/ou atividades ligadas a Educagao Pro galmente respaldada e necessdria aos jovens brasileiros, devendo-
nal, além de representantes de sindicatos e do poder constituido. : ar a formagao geral, consoante as finalidades dispostas no arti-
trabalhos foram acompanhados de um carater polémico, préprio da € aos principios curriculares a que se refere o artigo 36. Entretanto, o
relagdo de forgas constituidas no processo histérico da formagéo prof 0 n. 2.208/97, ao regulamentar a educacio profissional, impossibi-
sional dos trabalhadores no Brasil. Os Anais do semindrio (Brasil, 20 jualquer perspectiva profissionalizante no ensino médio.
p- 41) registraram parte das “calorosas discussoes e questionament As s divergéncias pretendidas pela revogagao do decreto sdo de toda
tanto ao documento-base apresentado no Semindrio, quanto a quest dﬁde as escolas técnicas que encontraram sua vocagio na oferta
trazidas pelos documentos dos coordenadores dos grupos sobre ten educagan profissional, até o Consed (Conselho Nacional dos Se-
especificos”. fos Estaduais de Educacdo), que discordou pelo fato de gerar uma
ida que, segundo os seus representantes, os sistemas nao tém condi-
iras para atender. O Consed propés entdo a permanéncia do
adoiadu por meio do Decreto n. 2.208/97, o qual promoveu a cons-
de centros de educagao profissional com recursos do Proep, subesti-
toda discussdo de ordem conceitual, pedagdgica ou ética. Como
a para impor sua posigao estd tramitando no Congresso o PL n.
2/2003, que significa a edicio do Decreto n. 2.208 em forma de lei.

O governo Lula, logo no seu inicio, organizou uma agenda de d
cussoes com entidades da sociedade civil, ainda sob os auspicios da
toria “da esperanga sobre o medo”. Entre elas, vdrias conferéncias
ticas se sucederam, como a que ocorreu no Semindrio Nacional de Eé
cagao Profissional no més de junho de 2003.

No documento, a educacio profissional ¢ definida como uma g
tica publica, de interesse do Estado, que “deve ser implementada &
firme articulagdo com outras politicas piblicas, tais como as de des
volvimento tecnol6gico, trabalho, satide, agraria, industrial etc.” (BR
SIL, 2003, p. 2). Assim, o projeto de desenvolvimento deve gerar emp
go, trabalho e renda ao lado de outras politicas de crescimento econd
co que promovam a desconcentracio da riqueza e da estrutura
ria; busquem a superacao das desigualdades e promovam a particif

¢do social, econdmica e PU]ft‘iCﬂ. e lembrar que a escrita do texto foi feita no ano de 2004 e nio tivemos oportunidade de

esta informagao. Entretanto, inferimos que o processo deve estar paralisado, haja vista o
IIHEC na gestio do Ministro Tarso Genro, nio priorizar a politica da integracio do EM

1. Ver Gentili, P. e McCowan, T. (orgs.} (2003).
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Pode-se afirmar que o interesse do Consed estd inscrito na logica da
reforma do Estado e do ajuste fiscal que perpassa toda a organizagdao do
Governo de FHC. Os centros estaduais de educacao profissional, na maioria
dos entes federativos, foram organizados no modelo de autarquias que
podem se constituir como capital privado. Dessa forma, muitos estados
vém ofertando educacao profissional em parceria piblico/privado, sob
o prisma funcionalista. A idéia de expandir os cursos técnicos para as
escolas publicas de ensino médio significa, para muitos integrantes do
Consed, um dispéndio financeiro e desnecessirio, pois analisam positi-
vamente a reforma da educagao profissional do governo FHC.

Os fatos ocorridos até entio, isto é, no decorrer dos anos 2004 e 2005,
apresentam alguns fenémenos curiosos do ponto de vista de um governo
popular. Muito se tem escrito e falado sobre 0s “descaminhos” tomados
pelo Governo Lula, permeado por agbes consideradas contrérias aos inte-
resses dos trabalhadores. Em que pese a heranga recebida (o acirramento
da dependéncia do pais ao capital estrangeiro), o governo Lula opta por
continuar nos mesmos trilhos construidos pelo seu antecessor.

Na auséncia, portanto, de um projeto de nagao, o governo Lula
vem administrando politicas de radicais divergéncias. Situando o MEC
como exemplo, pode-se destacar a descontinuidade na execugao de pro-
gramas e a fragmentacao de outros tantos. Especialmente em relagao a
Educacéo Profissional, observa-se um descompasso com os principios e
metas colocados no documento “Uma escola do tamanho do Brasil”.
Até mesmo a edigao do Decreto n. 5.154/2004 nao conseguiu estabele-
cer grandes mudangas no cendrio ja desenhado, fazendo entender que a
forga de uma legislagdo esta na vontade politica do governo.

O que se percebe ao vivenciar os fatos deste tiltimo ano € a nao-
prioridade deste governo na construgao de uma nova educagao profis-
sional, cujo “processo de ensino deve compreender uma visdao ampla do
processo produtivo e das formas de gerenciamento, visando a participa-
cao do trabalhador nesse processo, numa perspectiva de desenvolvi-
mento integral do ser humano e de eliminagao de qualquer forma de
discriminagao e exclusdo” (Uma escola do tamanho do Brasil, PT).? Pode-

3. Gentili e McCowan (2003, p. 62).
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se dizer que a proposta de integrar o ensino médio a educacao profissio-
nal constitui-se uma politica periférica no interior do MEC e, atualmen-
te também no governo do estado do Espirito Santo.

2. 0 contexto do Ensino Médio e da Educacao Profissional
no Espirito Santo

Enquanto na maioria dos entes federativos houve a instalagao dos
centros de educacao profissi{mal, no Espirito Santo, a reforma educa-
cional dos anos 1990 retirou a agao executora do governo estadual na
oferta da Educagao Profissional e ainda nao foi de fato recuperada.
Todos os cursos técnicos existentes nas escolas de ensino médio foram
abandonados.

No inicio do ano de 2003, a nova gestao da Secretaria de Estado da
Educacao (2003-2007), encontrou dois convénios firmados com o Proep/
MEC, cuja meta era a execugao de dois centros estaduais de educagao
tecnologica, mas que ndo teve andamento. Alids, a baixa execugao dos
convénios € uma caracteristica que ocorre em grande parte dos estados,
levando a crer que a organizagao do Proep precisa ser revista. A gestao
2003-2007 do Governo do Espirito Santo reiterou o interesse e o compro-
misso junto ao MEC com a execugio de tais convénios, agao que esta
sendo desenvolvida.

Entretanto, com o hiato deixado na oferta da educagdo profissional
no Estado, a construgao de dois centros de educacio tecnolégica nao
conseguird atender a demanda. Além disso, os recursos do Proep/MEC
ficaram durante os anos de 2003 e 2004 sem abertura de novos contra-
tos, 0 que impossibilita novos projetos.

Em que pese esse contexto de dificuldades, a Secretaria de Estado
da Educagao do Espirito Santo (SEDU), por meio de sua equipe técni-
ca, compreendeu a necessidade de garantir a oferta da educagao pro-
fissional aos jovens e adultos capixabas e, sobretudo, de rever a con-
cepgao de educagao profissional até entao veiculada pelo MEC e pela
gestao anterior do governo estadual. Nesse sentido, iniciou-se um pro-
cesso de discussao interna (no estado) e externa (com o MEC), a fim de
construir uma educagao profissional que valorize o sujeito como tra-
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balhador e como cidadao, ou seja, uma formagao centrada no ser hu-
mano em sua diversidade e contradigoes, que vive em uma sociedade
que passa por profundas transformagoes cujo impacto se da sobrema-
neira na vida cultural, econémica e social do sujeito em sua individua-
lidade e coletividade.

Essa perspectiva configura-se como um grande desafio e implica,
como ponto de partida, vincular a formacao geral e a formagao para o
trabalho em um itinerario formativo unitario, cuja conseqiiéncia direta é
a superagao dos limites normativos impostos pelo Decreto n. 2.208/97.
O marco desse debate foi 0 Seminario de Educagao Profissional promo-
vido pela SEMTEC/MEC no més de junho de 2003. Apés isso, com a
formalizagdao de uma primeira minuta de um novo decreto, ampliou-se
o debate para diversas instincias da sociedade civil.

Como ja afirmado anteriormente, esse processo de discussio foi
lento e dificil devido aos conflitos de interesses colocados em jogo. En-
tretanto, no Espirito Santo, a proposta de integracao do Ensino Médio
(EM) a Educacao Profissional foi bem recebida em todas as instancias,
principalmente nas escolas pertencentes a rede estadual.

Enquanto transcorria o processo de discussdo nacional sobre a for-
malizagdo de um novo decreto que viesse substituir o Decreto n. 2.208/
97, a SEDU e o MEC firmaram um compromisso de parceria na imple-
mentacao do Ensino Médio integrado a educagao profissional em qua-
tro anos de escolarizagdo, que veio a ser formalizado como Acordo de
Cooperagao Técnico-Cientifica-Pedagdgica, assinado pelo Ministro da
Educagio e pelo Secretério de Educagao no dia 17 de agosto de 2004.

Consciente de que a proposta de Ensino Médio integrado a Educa-
¢ao Profissional é complexa, exigindo, além de uma infra-estrutura ade-
quada, uma estrutura curricular diferenciada e inovadora, a SEDU par-
tiu do principio de que a participacao da comunidade escolar no processo
de produgao e implementagao era fundamental. Assim, definiu-se um
universo de 17 escolas de Ensino Médio,* uma espécie de projeto-piloto,
visando um acompanhamento mais sistematico.

4. No Espirito Santo, a rede estadual de Ensino Médio ¢ composta por 190 escolas. Nos anos
de 2003-04, objetivando atender aos jovens moradores do campo, foi promovida a expansio da
rede para mais 67 escolas,
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As 17 escolas selecionadas, segundo critérios regionais e da tradi-
gao da oferta de Ensino Médio no Estado, receberam o projeto inicial e
foram consultadas sobre sua adesao a ele. Todas as escolas foram orien-
tadas a socializarem o debate com todos os professores, pais, alunos e
comunidade em geral, para decidir sobre a adesao ao projeto. Os resul-
tados desses debates foram registrados em relatorio assinado por parte
representativa dos sujeitos sociais e encaminhados a SEDU. Todas as 17
escolas foram favoraveis a implementagao do projeto e indicaram al-
guns cursos técnicos mais adequados a realidade local.

Nos relatérios, em sua maioria, foi registrada a expectativa dos pro-
fessores em face das mudangas, permeada por preocupagoes que vao
desde a necessidade de instalagao e manutengao dos laboratorios a ques-
toes de ordem legal, como a transferéncia de um aluno para outra escola
que ndo tem a mesma oferta. Cabe observar que a aceitagao do projeto
foi focada na necessidade de preparar o jovem para o mercado de traba-
lho e, assim, “o aluno teria mais interesse em freqiientar a escola”.

Observa-se também nos relatérios, em que pese o fato de terem um
formato sintético e pragmatico, uma auséncia de problematizagio de
carater tedrico e/ou politico do conjunto de mudanga sofrida pelo EM e
pela EP nos ultimos anos. Pelo contrario, ha uma dificuldade de conhe-
cimento da prépria legislagao educacional e suas implicagbes na pratica
educativa. Exemplo disso é a referéncia ao projeto EM integrado como
se fosse a edigdo de uma reforma da Educacao Profissional com base no
Decreto n. 2.208/97. Cabe ressaltar que o projeto foi encaminhado para
todas as escolas, contendo uma andlise critica do decreto e suas implica-
¢Oes na organizacao da educagao brasileira.

Como exemplo do contorno pragmatico dos relatorios enviados
pelas escolas, situa-se a adesao ao projeto relacionada diretamente aos
beneficios adquiridos com a aquisi¢ao de laboratérios e outros. Entre-
tanto, esse fato nao desqualifica a escola como produtora de conheci-
mento, cuja participagao na correlagao de forgas exerce papel determi-
nante na melhoria da qualidade do ensino. Pelo contrdrio, a perspectiva
da escola indica sua preocupagao frente ao abandono ocorrido no con-
texto de um mundo tecnoldgico e multiplo em experiéncias inovadoras.
Na década de 1990, a politica educacional para o Ensino Médio, com
maior peso na propaganda do que em agOes concretas, cujo lema “a
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escola agora € para a vida”, adentrou 0 mundo ideologico da escola,
deixando aparente o paradoxo da “vida” como o grande mercado mo-
derno e tecnoldgico, e a escola com o seu cotidiano assentado na preca-
riedade e no limite da barbérie. A violéncia social entra por todos os
poros da escola, e a linha ténue que separa o papel formativo da escola
de sua ac¢do adestradora se esvai. A politica curricular oficial ndo tem
sustentabilidade, muitas vezes porque a resisténcia do professor se da
devido ao desconhecimento ou por considerar o texto muito distante de
sua realidade. Mesmo assim, a nogao de competéncias adentra o univer-
so simbolico e serve de mecanismo de segmentacio e de controle de
professores e de alunos.

Assentada na experiéncia vivida desses tiltimos anos, a escola se res-
ponsabiliza por assumir um projeto que de fato possa coloca-la com pos-
sibilidades de compartilhar com a “vida globalizada”. Essa iniciativa é
assumida com prudéncia, por meio de adverténcias: 1) a valorizagdo do
quadro de profissionais; 2) a necessidade de seguranga escolar; 3) a de-
fini¢ao de critérios democrdticos para atender ao niimero de vagas; 4) o
atendimento ao estagio do aluno no turno noturno; 5) a autonomia para
oferecer as duas modalidades: o EM regular e 0 EM integrado; 6) a defini-
¢ao da certificagao, de modo que o aluno possa prestar o exame do vesti-
bular ao final do 3" ano; 7) a indefini¢ao da estrutura curricular integrada.

A abertura para construir um novo percurso na formagao do aluno
trabalhador veio com a revogagao do Decreto n. 2.208/97, por meio da
edicio do Decreto n. 5.154, de 23 de julho de 2004. Esse novo decreto
regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n. 9.394/96. No seu
art. 4°, § 1%, dispoe sobre as formas de articulagao entre a educacao pro-
fissional técnica de nivel médio e o ensino médio; no item 1 é destacada
a forma integrada, que é aquela oferecida a quem ja tenha concluido o
ensino fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o
aluno a habilitagao profissional técnica de nivel médio, na mesma insti-
tuigao de ensino, contando com matricula tinica para cada aluno.

Neste novo cendrio, a Secretaria de Educagdo do Espirito Santo pla-
nejou 0 EM para atender a dupla dimensao necessaria a sobrevivéncia
material e espiritual de sua populagao, ou seja, uma educacio que supe-
re a dualidade histdrica entre formagao basica e formagio profissional.
Para tanto, a base curricular deve focar na formacao omnilateral do su-
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jeito a partir do dominio de uma cultura cientifico-técnica e de com-
preensao do mundo do trabalho como realidade complexa e contradito-
ria que faz parte da vida de todas as pessoas.

Partiu-se do principio que esse desafio deve ser construido coleti-
vamente, com a formulagao da proposta pedagogica pelo conjunto dos
profissionais da institui¢do educacional. Nessa perspectiva, a SEDU pro-
pbs desenvolver uma solida formagao geral no Ensino Médio e uma
habilitagao técnica, com um curriculo voltado para a ciéncia, a cultura e
o trabalho. Buscou-se uma articulagao entre as diversas disciplinas e sua
complementag¢ao, no que se refere ao contetido, a formacao de habitos e
habilidades e ao emprego dos métodos cientificos. O importante € ado-
tar o principio metodologico da unidade teoria-pratica, entendida como
uma articulagdo de pensamento e acao, ensino com carater investigativo
e cientifico.

Em contraponto com a politica que buscou reduzir o papel do Esta-
do e propondo uma aproximagao cada vez mais estreita entre o ensino,
o mercado e as demandas sociais, pode-se dizer entre a escola, a empre-
sa e a sociedade, a atual politica do governo estadual objetiva recons-
truir a capacidade do Estado como instancia de garantia de direitos e
promotor de politicas de desenvolvimento, onde o EM com EP ganha
um destaque especial por ser a educacao do trabalhador.

No processo, apos um diagnostico das condigoes do ensino ofertado
pela rede estadual do Espirito Santo, promoveu-se um seminario no més
de setembro de 2003 como estratégia de didlogo com a comunidade es-
colar e movimentos sociais organizados. Esse semindrio ocorreu em
quatro momentos divididos nas trés regioes centrais do estado e um
seminario conclusivo. Foram envolvidos cerca de 4.000 sujeitos que dia-
logaram a partir de um documento-base intitulado “Politica Educacio-
nal do Espirito Santo”. Dentre as orientagbes retiradas dos debates ocor-
ridos nos grupos de trabalho, houve um consenso no encaminhamento
de uma reformulagao curricular a ser tracada por meio de um eixo es-
truturante centrada nas categorias ciéncia, cultura e trabalho.

Nesse sentido, duas a¢oes foram adotadas de imediato. Primeira, a
garantia de tempo e espago para a formacao no interior da escola, o que
gerou uma mudanga no horario da escola que precisou organizar o tra-
balho em sala de aula dos professores nos quatro dias da semana; o
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quinto dia foi reservado para a formagao dos professores distribuidos
por area de conhecimento. Essa acao foi considerada fundamental para
a promogao da reformulagao curricular, pois uma vez por semana os
professores se retinem. O calendario da escola também prevé bimestral-
mente a reunido de todos os professores em periodo integral.

A segunda agdo foi o encaminhamento de ementas das disciplinas
que foram elaboradas por professores da rede estadual, da UFES e do
Cefet/ES. Todos os professores convidados tiveram a orientagao de pro-
duzir um documento pautado no dialogo entre as disciplinas e nas cate-
gorias ciéncia, cultura e trabalho. Dessa maneira, as escolas tinham um
tempo e um espago para dialogarem com as ementas, com os PCNs e
com a pratica pedagogica instaurada e produzirem um novo curriculo.
Ha de se ressaltar que o trabalho envolve toda a rede estadual, ou seja, o
ensino fundamental, o ensino médio e a educagio de jovens e adultos.

Como forma de acompanhamento do trabalho, os técnicos da SEDU
organizaram reunides envolvendo os coordenadores das dreas de co-
nhecimento e diretores escolares e fizeram constantes visitas as escolas.
Outra estratégia de comunicagao e didlogo com a escola foi a introdugao
de teleconferéncia, mecanismo relevante que envolveu todos os profes-
sores e a comunidade em geral para debate sobre o curriculo e a politica
educacional como um todo, em tempo real.

Além disso, implementou-se um processo de avaliagao sistematica
por meio de questiondrios para todos os professores no més de julho de
2004 e utilizou-se a metodologia de grupos focais,” nas 11 regionais es-
palhadas pelo estado, no més de setembro. Para finalizar o processo de
avaliagao no ano de 2004, foi planejada a aplicagao de questionarios para
todos os professores no més de dezembro. Acreditava-se que os dados
tabulados poderiam dar melhores condi¢bes para a equipe técnica da
SEDU sistematizar um documento mais representativo da rede estadual
de ensino, proposta para o inicio de 2005.

Essa descrigao das agoes da SEDU é importante no sentido de apre-
sentar a pratica de formular e desenvolver a politica educacional junto

5 Grupo focal trata-se de um método de pesquisa qualitativa que organiza os sujeitos em
grupo para discutirem o problema em foco. Geralmente, sio grupos compostos de oito a dez pes-
soas, cuja mediagio € feita por um entrevistador.
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da comunidade escolar que tem suas especificidades e seu modus operandi
muitas vezes nao contemplado pelo sistema. Portanto, a necessaria or-
ganicidade do sistema nao pode perder de vista a realidade em sua di-
versidade e em suas contradigoes. Nesse processo, o que se pretendeu,
acima de tudo, foi a promogao do didlogo coletivo entre os professores
sobre um objeto — o curriculo.

O diticil processo de articulagdo com o MEC na concretizagao do
projeto do EM integrado a EP, na gestdo do ministro Tarso Genro, possi-
bilitou o afastamento da atual gestao da SEDU dos principios e metas
colocados pela gestao 2003-2004. Em janeiro de 2005, houve uma mu-
danga de secretario de Educacao, a qual, na verdade, ndo deveria gerar
grandes cortes no trabalho até entdo desenvolvido, ja que se trata do
mesmo governo, mas nao foi bem esse o ocorrido. As discussoes com as
escolas foram interrompidas e somente uma deu inicio a formagao pro-
fissional por iniciativa propria, mas sem as condigOes estruturais neces-
séarias e, acima de tudo, sem a perspectiva politico-pedagodgica estrutu-
rada na formagao omnilateral do sujeito, o que confirma que o tempo da
escola € mais longo e depende de politicas coerentes e continuas para o
seu fortalecimento.

3. O contexto do Ensino Médio e da Educacao Profissional
no Parana

A gestdo 2003 /2006 da Secretaria de Estado da Educagao do Parana,
ao definir as politicas que iriam nortear a Educagao Profissional para a
Rede Publica Estadual, assumiu com convic¢ao a diretriz de garantir a
retomada desta modalidade de ensino sabendo do enorme desafio que
teria de enfrentar em face, principalmente, do contexto que caracteriza a
deficiéncia de recursos financeiros para a manutencao e expansio desta
oferta em nivel puiblico estadual.

No entanto, também reconhecia que a Educagao Profissional foi a
oferta educacional mais atingida pelas politicas equivocadas dos anos
anteriores, as quais resultaram no desmonte da Rede Publica de cursos
profissionalizantes de nivel técnico. Desmonte este, que trouxe conse-
qiiéncias para a populagao paranaense em geral e com maior destaque
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para os adolescentes e jovens, aos quais foi negado o acesso a escola do
trabalho, quando fosse de seu interesse por esta opgao de escolaridade
formal.

Desta forma, o quadro de realidade encontrado foi de uma oferta
de cursos diminuta em que sobressaia, pelo maior nimero de estabele-
cimentos, os Centros Estaduais de Educac¢ao Profissional — CEEP — da
drea agricola (12), sendo um deles florestal que recebeu recursos do
PROEP, e os de formagao de professores (14), seguidos pelos cursos da
drea industrial (4) ofertados nos chamados Centros Estaduais de Educa-
¢ao Profissional — CEEP —, dos quais trés receberam recursos do PROEP
e ainda os cursos da drea de servigos (20) distribuidos em estabeleci-
mentos localizados em regides diferenciadas do Estado. Vale destacar
que os cursos da drea agricola e de magistério mantiveram-se em ativi-
dade pela persisténcia de seus diretores e/ou docentes, os quais nao
cederam as medidas autoritdrias assentadas nos dispositivos legais e de
escassos recursos financeiros no contexto reformista dos anos 1990, do
qual o Parana foi representante.

A primeira iniciativa de execugao de uma nova politica foi de ime-
diato a criacdo, na estrutura da Secretaria de Estado da Educagédo, do
Departamento de Educacgao Profissional, dando por encerrada as ativi-
dades da chamada PARANATEC — empresa de carater privado que até
2002 vinha “gerenciando” as atividades relativas a oferta da Educagao
Profissional no Estado, a qual foi articulada e instituida no bojo da for-
mulagdo, aprovagido e implementagido do Programa de Expansio, Me-
lhoria e Inovagdo do Ensino Médio no Parand — PROEM.

Assim, as diretrizes decorrentes desta politica foram discutidas, pla-
nejadas e realizadas desde entao, embasadas em principios tedricos que
consideram a ciéncia, o trabalho e a cultura, categorias indispensdveis
inerentes a formacao de todo cidadao que conclui curso de nivel médio;
portanto, demandando presenca obrigatoria transversal ao curriculo dos
cursos em diversificadas formas de tratamento metodolégico, sempre
tendo a préxis como eixo organizador das atividades de ensino, objeti-
vando a formacdo omnilateral do aluno. Para tanto, o Departamento de
Educagéo Profissional desencadeou uma série de agoes, com especial
foco na que privilegia a sua expansdo e reestruturagao curricular, a ins-
tituigdo de quadro proprio de professores para esta modalidade, a for-
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magdo continuada dos profissionais, a melhoria da estrutura fisica e
material dos estabelecimentos e a sua manutencao sem a cobranga de
taxas de qualquer natureza.

A partir de algumas definigoes tedricas assumidas pela politica da
SEED/DEP e demandada pela situagao em que se encontrava a Rede
Estadual de Educagao Profissional, foram iniciados, de forma paralela,
diversas frentes de trabalho pela equipe técnica-pedagéogica do Depar-
tamento para atender as principais metas fixadas a partir das diretrizes,
entre as quais destaca-se a realizacdo do [ Seminario Estadual de Educa-
¢ao Profissional promovido em parceria com a Secretaria de Estado do
Trabalho, Emprego e Promogao Social, em Curitiba, no periodo de 24 a
27 de junho de 2003.

Este Semindrio teve como objetivo discutir a Educacio Profissional
com as demais redes no Estado, diagnosticando a sua real situagao fren-
te a politica anterior e ja apontando as novas perspectivas delineadas
pela politica nacional, uma vez que o evento foi realizado logo apés a
realizagao do Semindrio Nacional de Educagao Profissional — Concep-
¢bes, Experiéncias, Problemas e Propostas, ocorrido em Brasilia de 16 a
18 de junho de 2003. Portanto, as discussdes puderam estar alinhadas
com as politicas, principios e diretrizes que estavam sendo discutidas,
principalmente as referentes ao Decreto n. 2.208/97 e a necessidade de
sua revogagao, atualmente concretizada. O Seminario do Parana teve
como um de seus pontos fortes a participagao de representagoes das
redes de Educagdo Profissional, visando a integracao das redes de Edu-
cagao Profissional do Estado do Parana, em prol da melhoria da forma-
gao profissional no Estado.

A questao curricular ocupou espago privilegiado nas palestras profe-
ridas pelos participantes do evento, sobre o significado de uma propos-
ta de organizagao curricular, para além da que considera a Educagao
Profissional como complementar ao Ensino Médio.

Este momento demarcou e publicizou a concepgao de organizagio
curricular que ja vinha sendo debatida e assumida internamente pela
SEED, a qual, a partir dai, tomou consisténcia nos encontros e reunioes
que foram realizadas durante todo o processo de elaboragao das pro-
postas curriculares dos cursos do setor primario, secundario e de algu-
mas do setor terciario, desenvolvidos no ano de 2003. Estas propostas
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foram elaboradas com a participacio dos professores atuantes nos di-
versos cursos, dos diretores e coordenadores, sob a coordenacao do De-
partamento de Educagao Profissional e com a participagao do Departa-
mento de Ensino Médio, sendo encaminhada ao Conselho Estadual de
Educacdo e culminando com a sua aprovacdo, em dezembro de 2003,
pelo Parecer n. 1.095/03. Resta esclarecer que o referido Conselho apro-
vou também o Plano de Expansao dos cursos de Educagao Profissional
para 2004 — Parecer n. 1.028/03, onde ja se fazia presente a previsao
dos cursos.

Desta forma, o Estado do Parand iniciou, em 2004, a implantagao
de cursos de Ensino Médio com organizagao curricular integrada a Edu-
cacao Profissional em nivel técnico em 15 estabelecimentos que ofertam
cursos do setor primario — drea agropecuaria/ florestal; em 5 que ofertam
cursos do setor secundario — drea eletromecinica/quimica; em 6 que
ofertam cursos do setor terciario — darea de comunicagao e artes/infor-
matica/administragdao da confeccao/meio ambiente — e nos 45 estabe-
lecimentos que ofertam cursos na modalidade normal em nivel médio
para a Formacao de Docentes da Educagao Infantil e dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental.

O Departamento de Educagao Profissional em conjunto com o De-
partamento de Ensino Médio como representantes da SEED e, portanto,
da politica para a Educacao Profissional e do Ensino Médio, se antecipa-
ram na decisao de iniciar a implantagao ja a partir de 2004, porque en-
tenderam nos diversos encontros e debates com a SEMTEC /MEC que a
revogacao do Decreto n. 2.208/97 seria efetivada. A SEMTEC/MEC di-
vulgou varias minutas de decreto em substituicdo ao n. 2.208/97. Esse
processo findou com a promulgagdo do Decreto n. 5.154/04. Este defi-
niu a possibilidade de integragao do Ensino Médio com a Educagao Pro-
fissional. O decreto veio conferir maior validade a decisao da SEED, haja
vista que 0 nosso entendimento também sempre foi de que a LDB, no
art. 35, explicita que a duracao do Ensino Médio ¢ de no minimo trés
anos, podendo, portanto, ser oferecido em um tempo maior; enquanto o
art. 36 coloca que atendida a formagao basica, o Ensino Médio podera
preparar para o exercicio de profissoes técnicas.

As consideragoes acima adquirem relevancia por entendermos que
estamos apenas no primeiro passo de um processo de mudanga de pra-
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ticas organizacionais, pedagogicas e, sobretudo, de concepcao de curri-
culo e ensino que demandam aportes de recursos financeiros que pos-
sam assegurar medidas de acompanhamento curricular e de formagao
continuada dos profissionais que atuam nos niveis central, regional e
local. A adogdo desta proposta requer o fortalecimento dos fundamen-
tos tedricos e metodologicos presentes nos principios que nao mais se
coadunam com a desvinculagao da formagao geral da formacao profis-
sional e, portanto, com a desescolariza¢ao do ensino técnico, em todas
as suas possiveis formas de oferta.

Como ficou até agora demonstrado, a Secretaria de Estado da Edu-
cacdo, representada pelos Departamentos de Educagao Profissional e
Ensino Médio, fez uma clara opgao politica pela retomada da Educagao
Profissional e também por uma politica curricular que concebe a forma-
gao de seus alunos intimamente imbricada aos principios pedagogicos
do trabalho, da cultura, da ciéncia e da tecnologia, os quais devem estar
permanentemente presentes nas atividades de ensino/aprendizagem
planejadas e desenvolvidas na escola, discutida e assumida pelo coleti-
vo de seus profissionais e devidamente sistematizada em seu Projeto
Pedagogico.

Nesta perspectiva, todas as agoes coordenadas pela SEED sempre
primaram por afastar-se do ativismo vazio, enfatizando o seu direciona-
mento pela énfase nos fundamentos tecricos, para que todos os envolvi-
dos ampliassem a compreensao das principais categorias e conceitos
que sao inerentes a complexa diade Trabalho e Educagao, mormente no
contexto atual de producao flexivel e de profundas mudancas na orga-
nizacao e nas relagoes de trabalho, considerando a discutivel influéncia
do processo de globalizagio na educagao brasileira e, particularmente,
no movimento de Reforma da Educagio Profissional. Esta, via o estatu-
to legal do Decreto n. 2.208/97, agudizou a dualidade estrutural exis-
tente no Ensino Médio, colocando a Educacao Profissional como com-
plementar a este e, mais ainda, fragmentando a sua forma de oferta com
a desobrigacao da escolaridade formal.

Partindo destas premissas, as agoes cotidianas e de formagao conti-
nuada levadas a efeito até o presente momento contaram sempre com a
participacao de professores na area de Trabalho e Educagao, Curriculo e
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Formagao de Professores, considerando a necessidade de estar recons-
truindo junto com os professores uma nova cultura desta modalidade
de ensino, alicergada na compreensao de uma educagao profissional mais
abrangente, em que os conhecimentos construidos pelos homens, por
meio do trabalho, em sua trajetéria para dominar a natureza e garantir a
sua sobrevivéncia, sejam entendidos na sintese representada pela tec-
nologia e pelos conseqiientes avangos do conhecimento tecnolégico na
organizagao do processo produtivo moderno.

Desta maneira, sob o horizonte em que vem sendo discutida a con-
cepgao de curriculo da educagio profissional, compreende-se o trabalho
em sua dimensao positiva, o que implica envidar esfor¢os na perspecti-
va de uma formacao politécnica que supere a relagao entre ensino, for-
magao e mercado de trabalho. Significa afirmar ainda que € pela contra-
di¢do que se pode avangar na identificagdo das bases cientificas e técni-
cas que sustentam os processos produtivos. Assim, essas “bases nao se
adquirem na tradicao academicista, genérica e desinteressada, mas no
coragdo da ciéncia e da tecnologia mais avangada” (Frigotto, 1989).

Sintetizando, assumir uma concep¢ao de educacao profissional ten-
do o trabalho como principio educativo que considere o homem em sua
totalidade histérica e a articulacio entre trabalho manual e intelectual,
presentes no processo produtivo contemporaneo, bem como as contro-
vertidas implicagdes dai decorrentes no ambito dos processos de forma-
¢ao humana, significa entender que a integragao do ensino médio a edu-
cacao profissional pressupoe a formagao de pessoas que compreendam
a realidade e que possam atuar como profissionais.

A concepgao ora explicitada norteou a nova estrutura e a organiza-
¢ao das propostas curriculares elaboradas em sua forma integrada. Im-
plementar os principios desta concepgao nao é tarefa facil, dadas as con-
digoes reais com as quais nos defrontamos. A manutencido dos princi-
pios desta concepgdo e a coeréncia nas acoes é um desafio e um objetivo
a ser permanentemente buscado por todos 0s que estio envolvidos na
tarefa de fazer a Educagao Profissional piiblica e de qualidade acontecer
no Estado, tdo fortemente atacada pela reforma dos anos 1990.

Frente a estes desafios, a estrutura da proposta curricular busca
contemplar uma sélida formacao bésica, através do enriquecimento das
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disciplinas constantes do atual Ensino Médio e a Formagao Especifica,
onde se busca, a partir da ciéncia, a materializacao da tecnologia. Um
dos limites encontrados diz respeito as diretrizes da Educacio Profissio-
nal, nas orientagtes legais referentes a composigdo e cargas horarias dos
cursos, de acordo com a caracteristica e natureza da respectiva area.

Uma das mudancas assumidas pela proposta foi a de estruturar o
novo curriculo seguindo orientagdo disciplinar e com base em conteu-
dos, rompendo entao com a organizacao curricular com base na nocao/
conceito de competéncias, prevista nas Diretrizes Curriculares Nacio-
nais da Educacao Profissional — Parecer n. 16/98 e Resolugao n. 04,/98
— CEB/CNE e também no Decreto n. 2.208/97 e respectivos Referen-
ciais Curriculares. Assim, 0s cursos ficaram com duragao de quatro anos
no setor secundario e terciario, sendo que os do setor primario perma-
neceram com a duragao de trés anos, por funcionar em tempo integral.
Observe-se que as propostas curriculares nao possuem saidas interme-
diarias ao longo do curso, buscando uma formagao mais solida. Outra
retomada considerada importante em termos curriculares e, acredita-se
de melhoria da formagao dos alunos, foi a inclusao do estagio profissio-
nal obrigatorio, assumindo este componente curricular como atividade
educativa e eixo de articulagdo da teoria/pratica.

No processo de elaboragdao das propostas curriculares em sua for-
ma integrada, que oportunizou intimeros momentos de reflexao sobre o
saber-fazer dos professores a luz das provocagoes teoricas trazidas pe-
los professores / mediadores convidados pela SEED, muito foi enfatizado,
sobretudo no que diz respeito a concepc¢ao de sua forma integrada, sa-
lientando que nao significa uma volta ao passado da formagao profis-
sional no modelo do técnico concebido pela Lei n. 5.692/71, embora haja
recorréncia a similitude de forma. Por esta razdo, muito se ha de traba-
lhar na preparagao dos professores e demais atores educativos que pre-
cisam estar minimamente fundamentados para consolidar a politica, con-
cepgao e curriculo implantados nos estabelecimentos da Rede Publica
Estadual de Educagao Profissional.

E importante ressaltar que estaremos construindo, durante o pro-

cesso de implantagao, a real integragdo do curriculo. Na verdade, o que
conseguimos fazer neste primeiro momento, foi uma jun¢ao da forma-
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¢ao bdsica e técnica num unico curriculo, tendo-nos deparado também
com limites legais que impossibilitaram avangarmos nesta construgao.

Em 2004, discutimos com os professores dos Colégios onde sao
ofertados cursos técnicos subseqiientes, a possibilidade de ampliagao
dos Cursos Técnicos com organizagao curricular integrada ao Ensino
Médio para 2005. O critério definido pela SEED foi de que sé iriamos
oferecer o Curso Integrado em Colégios onde ja existisse uma base de
laboratérios e bibliotecas. A implantagao se deu nos Colégios que con-
sultaram toda a comunidade escolar ¢ a mesma se posicionou favora-
vel a implantagao. A partir deste ano (2005), estamos oferecendo Cur-
sos Técnicos em 128 municipios, sendo ofertados em 223 estabeleci-
mentos estaduais.

4. O curriculo do ensino médio integrado a educacao
profissional

A concepgao e a materializagao de um curriculo que articule e inte-
gre 0s conhecimentos — o geral, o técnico e o tecnologico — sdo o gran-
de desafio deste projeto. E, portanto, o campo de riscos € extenso e com-
plexo, na medida em que uma opgao é sempre uma atitude de inclusao
e exclusdo simultanea; uma defesa e uma rejeigao de principios e de
uma concepgao de realidade. Acima de tudo, o complexo se encontra no
campo de conflitos, antagonismos e contradi¢oes que emolduram a his-
toria da educagao brasileira. Nesse sentido, a construgao coletiva da pro-
posta curricular € um imperativo posto pela pratica social, e nao somen-
te um comportamento que se instala com o fortalecimento do valor da
democracia na sociedade brasileira.

A politica curricular implementada no bojo da reforma educacional
do governo FHC nao teve o impacto esperado por uma politica ptblica,
e muito se escreveu sobre isso quando se denunciou a auséncia da par-
ticipagao dos professores na formulacao dos parametros e diretrizes cur-
riculares. Em que pese a ampla divulgagao dos PCNs por meio de cur-
sos de formagao em todo o pais e pelos documentos encaminhados pelo
MEC para todas as escolas, os professores, na sua grande maioria, des-
conhecem essa proposta de curriculo ou desconsideram-na por nao aten-
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der as suas expectativas ou a sua realidade. Esse ¢ um exemplo que
deve servir para as novas politicas que o governo federal (ou governos
estaduais) queira estabelecer.

Na realidade, a escola vive seu curriculo formado pelas multiplas e
diversas experiéncias de seus sujeitos. Uma questao que merece ser posta
quando se discute a autonomia ou ndo da escola na execugao de seu
curriculo € sobre o lugar que ocupa essa discussao na pratica escolar.
Isto ¢, o grau de problematizagdao que ocupa o curriculo na vida do pro-
fessor e da escola e, por seu turno, se a selecao dos contetdos realizada
pelo professor (individual ou coletivamente) é tema de reflexao sobre as
possibilidades desse curriculo e suas relagbes na produgao consciente e
intencional de um “tipo” de ser humano. Geralmente, o professor sele-
ciona o curriculo tendo como meta a formagao da cidadania, uma nogao
que se tornou chavao na educagao, merecendo explicitagoes.

A hipotese mais segura sobre a discussao do curriculo na escola é
de que esta ndo € uma pratica muito recorrente, e as explicagbes para
isso sao de diversas ordens, as quais podem ser analisadas desde a pro-
pria organizag¢ao do trabalho docente até o sentido dado ao problema do
curriculo, ou melhor, se existe a percepcao do curriculo como problema
(algo a ser investigado).

Se isso corresponde a realidade, torna-se ainda mais complexa a
proposta de construgdo coletiva de um curriculo para o ensino médio
integrado a educacdo profissional. Assim, faz-se necessaria uma agao
mais concentrada na escola, buscando na pratica social e pedagogica do
professor os elementos e 0s mecanismos de superagao do estado de
coisas presente. A premissa que orienta o projeto do ensino médio inte-
grado a educagao profissional é a de centralizar e aprofundar o cardter
humanista, proprio do ato de educar, desconstruindo o parametro colo-
nialista que norteia a relagdo entre educagao e educagao profissional no
contexto de um desenvolvimento econdémico internacionalizante.

Assim, um curriculo integrado pode ser compreendido como aquele
proprio de todo ensino médio, pois como bem destaca Ramos (2004), o
objetivo “ndo ¢ a formagdao de técnicos, mas a formagao de pessoas que
compreendam a realidade e que possam também atuar como profissio-
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nais”. Dessa forma, amplia-se o olhar para o ensino médio (ja posto pela
LDB), assegurando que essa etapa da educagdo basica promova o “apri-
moramento do educando como pessca humana, incluindo a formagao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico; a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos pro-
cessos produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de
cada disciplina” (LDB n. 9.394/96). O ensino médio integrado pretende
alcangar a identidade desta etapa da educagdo basica, onde a profissio-
nalizagao é uma possibilidade.

Como entao implementar um curriculo no ensino médio integrado
a educagao profissional sem cair nos erros do passado fincados pela Lei
n. 5.692/71? Vale lembrar que naquela lei foi destinada uma carga hora-
ria maior do curso para as disciplinas técnicas dentro da logica produti-
vista do trabalho, embalado pelo tecnicismo e pela teoria do capital hu-
mano, no qual o conhecimento geral tinha sua validade somente em sua
relacdo direta com o conhecimento especifico.

A proposta de um curriculo integrado em 4 anos de escolarizagao
tenta assegurar o dominio dos conhecimentos que perfazem o itinerario
cognitivo e formativo de um aluno-cidadao-trabalhador. Mas a supera-
¢ao da visdo produtivista e mecanicista da educagao e da escola somen-
te podera ser alcancada colocando o sujeito no centro da organizagao do
trabalho educativo e pedagégico, e ndo mais o mercado de trabalho.
Esse curriculo deve espelhar os conflitos, ambigiiidades e contradigdes
das mudangas tecnologicas, sociais, economicas, politicas e culturais. A
discussdo do mundo do trabalho deve estar assentada em sua complexi-
dade, nas relacoes sociais na escola e no trabalho e, além disso, nas ou-
tras dimensdes que fazem parte da vida humana, como a cultura e a
arte. Como disse Arroyo (1998), no olhar mais profundo e amplo do
puramente humano, no seu processo de formagao e deformagao.

[...] situar a relagdo escola-trabalho-formagao do trabalhador no ambito
das relagbes sociais na escola e na produgao significa ver a educagao como
prdtica social e cultural, como relagao humana e como agao-intervengao
politica e cultural que mexe com aspiragGes, valores, pensamentos, en-
fim, com sujeitos humanos que pensam e tém suas aspiragdes. Processos
extremamente complexos que exigem um olhar global. (Arroyo, p. 31)
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Para tanto, acredita-se que a defini¢ao de categorias como princi-
pios estruturantes do curriculo € um condicionante para se alcangar os
objetivos anteriormente citados para o alcance de uma base unitaria
no ensino médio. Nesse sentido, as categorias ciéncia, tecnologia, cul-
tura e trabalho conseguem dar respostas a complexidade da existéncia
humana, sem, contudo, elidir com a singularidade que guarda os gru-
pos sociais.

Essa crenca se sustenta na dialeticidade da teoria e da pratica peda-
gogica no conjunto das relagdes sociais. A presenca da ciéncia na consti-
tuicdo do saber pedagdgico € inalienavel em qualquer sentido. A escola
€ um dos unicos espagos institucionais dos jovens onde a ciéncia é o
objeto de trabalho; a apropriagdo dos conhecimentos produzidos pela
humanidade é um passo importante no processo de critica e questiona-
mento da ordem estabelecida. O movimento da histéria se dd no proces-
so de superagao do antigo pelo novo e suas multiplas interligacoes. O
conhecimento da ciéncia é desenvolvido por meio do conhecimento da
cultura e vice-versa, pois € o universal e o particular em conjungio no
processo de conhecimento do ser humano e de suas relagoes.

A cultura, portanto, tem um grau de relevancia equivalente a cién-
cia no curriculo escolar. A cultura deve ser compreendida no seu sentido
mais ampliado possivel, ou seja, como a articulagao entre o conjunto de
representagoes e comportamentos e o processo dinamico de socializa-
¢do, constituindo o modo de vida de uma populagio determinada. Por-
tanto, € o processo de produgao de simbolos, de representacoes, de sig-
nificados e, a0 mesmo tempo, pritica constituinte e constituida do/pelo
tecido social. O conhecimento da cultura forma raizes e constréi identi-
dades que alimentam a vida em sociedade sob bases soliddrias.

A cultura, em todas as suas manifestagoes, deve fazer parte cons-
tante do cotidiano escolar, podendo conduzir a uma maior interagao do
professor com o aluno na produgao dos sentidos. Como lembrou Kosik
(1995), o sujeito que possui o sentido mais desenvolvido é capaz tam-
bém de possuir um sentido para tudo quanto é humano, pois, do con-
trario, o sujeito que tem o sentido fechado diante do mundo s6 percebe
a realidade de forma unilateral e fetichizada. Despertar os sentidos, por-
tanto, faz parte do desenvolvimento humano, de forma que o sujeito
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adquire uma visdo global. Nessa perspectiva, como a escola pode con-
tribuir no processo de desenvolvimento humano?

A resposta a essa questao envolve um conjunto de andlises que nao
cabe neste artigo. Todavia, pode-se ressaltar alguns pontos como contri-
buigao para o debate. A arte ajuda na ampliagio dos sentidos, no conhe-
cimento pessoal e do outro, podendo assim o sujeito se reconhecer no
outro em sua individualidade e universalidade. A obra de arte, por exem-
plo, é expressao da produtividade social e espiritual do ser humano; é
um elemento da estrutura da sociedade (Kosik, 1995). A arte precisa
fazer parte do cotidiano escolar, principalmente no curriculo que objeti-
va preparar jovens para o exercicio de uma profissao.

Na grande arte a realidade se revela ao homem. A arte, no sentido pro-
prio da paim'ra_, ¢ ao mesmo tempo desmistificadora e revolucionaria,
pois conduz 0 homem desde as representagdes e os preconceitos sobre a
realidade, até a propria e a sua verdade. Na arte auténtica e na auténtica
filosofia revela-se a verdade da historia: aqui a humanidade se defronta
com a sua propria realidade. (Kosik, 1995, p. 130)

O trabalho é uma das questoes cruciais que enfrentam os jovens e
adultos das classes populares, maioria esmagadora que freqiienta a
escola publica. Mudangas profundas no ambito das tecnologias, das
relagbes econdmicas, sociais, politicas e culturais afetam o cotidiano
da escola direta ou indiretamente. A crise estrutural do desemprego
aprofunda o clima de tensdo permanente nesse ambito, em face das
necessidades da sobrevivéncia familiar. Além dessa dimensao histori-
ca, inserido no sistema capitalista, o trabalho tem também uma di-
mensao ontolégica, como forma pela qual a humanidade produz sua
propria existéncia na relagao com a natureza e com seus pares, produ-
zindo assim conhecimentos.

Como destaca Ramos (2004), na dimensio ontolégica, o trabalho é
principio educativo no ensino médio a medida que proporciona a com-
preensao do processo historico de produgdo cientifica e tecnologica, como
conhecimentos desenvolvidos e apropriados socialmente para a trans-
formagao das condigoes naturais da vida e a ampliagdo das capacida-
des, das potencialidades e dos sentidos humanos. O trabalho, no senti-
do ontologico, € principio e organiza a base unitaria do ensino médio.
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Na dimensdo histérica, continua a autora, o trabalho é principio
educativo no ensino médio na medida em que coloca exigéncias especi-
ficas para o processo educativo, visando a participagao direta dos mem-
bros da sociedade no trabalho socialmente produtivo. Com este sentido,
conquanto também organiza a base unitaria do ensino médio, funda-
menta e justifica a formagao especifica para o exercicio de profissoes,
essas entendidas como uma forma contratual socialmente reconhecida
do processo de compra e venda da forga de trabalho.

Arroyo (1998) ressalta o impacto na formagao humana e no conjun-
to das relagbes sociais ao pensar o trabalho como principio educativo.
Essa perspectiva, sendo desenvolvida, aproxima-se de uma teoria social
sobre como se forma o ser humano, como se produz o conhecimento, os
valores, as identidades, como se da o processo de individuagao, de cons-
tituir-nos sujeitos sociais e culturais livres e autonomos, e como consti-
tuir uma sociedade de individuos livres, em relagoes sociais regidas por
principios éticos, onde o trabalho, a técnica produtiva sejam objetivo e
ponto de referéncia para a liberdade pessoal e coletiva (Arroyo, 1998,
p. 143), Para reforgar a idéia, o autor continua:

O trabalho como principio educativo situa-se em um campo de preocu-
pacoes com os vinculos entre vida produtiva e cultura, com o humanis-
mo, com a constitui¢do historica do ser humano, de sua formagio intelec-
tual e moral, sua autonomia e liberdade individual e coletiva, sua eman-
cipagéo. Situa-se no campo de preocupagoes com a universalidade dos
sujeitos humanos, com a base material (a técnica, a produgdo, o traba-
lho), de toda atividade intelectual e moral, de todo processo humanizador.
(Arroyo, 1998, p. 152)

Assim, ndo se trata de estreitar a acao educativa na qualificacdo do
trabalhador. Pelo contrario, a proposta em pauta reconhece a complexi-
dade de sua tarefa: superar o consenso da teoria do capital humano por
um outro pautado na relevancia da formacao da totalidade das dimen-
soes humanas.

A preocupagdo ndo € basicamente como qualificar o trabalhador, nem
que competéncias, saberes, habilidades devera dominar, mas como cons-
titui-lo na totalidade de sua condicao de trabalhador para o capital. No



17 FRIGOTTO CIAVATTA RAMOS

linguajar mais recente, a questdo nao ¢ em que aspectos capacitd-lo para
se tornar “empregdvel”, mas que trabalhador(a) constituir ou formar. E
um olhar bem mais abrangente, uma compreensio mais certeira das pre-
ocupagbes e interesses da produgdo. A tarefa é mais drdua, constitui-lo
antes de torna-lo competente, qualificado. Essas andlises situam-se em
um patamar anterior e mais radical, ou pensam a escola em tarefas mais
radicais do que transmitir competéncias e saberes. Pensam a escola na
ardua tarefa de constituir o trabalhador, uma vez que ele ndo nasce feito,
tem de ser constituido, formado ou deformado, conformado de acordo
com um protétipo de ser humano. Essas andlises nos lembram que todo
ato educativo tem uma intencionalidade politica que vai além do apren-
dizado de aspectos pontuais e tem como horizonte maior uma opgao
politica por um prototipo de ser humano. (Arroyo, 1999, p. 29)

5. Consideracdes finais

Essa rdpida incursio pelo debate sobre o ensino médio integrado a
educacao profissional ndo consegue dar respostas para muitos questio-
namentos, mas acredita-se que no processo de construgao do projeto
junto a escola se chegara a bases mais solidas. Por enquanto, fica uma
questao para debate: como viver o curriculo integrado na pratica social
e pedagogica da escola? O retorno a figura do didlogo pode ajudar a
pensar parte da questao.

A adogdo de um olhar mais consciente e auténomo por parte do
sujeito sobre si mesmo e sobre o outro tem chances de se dar com o
estabelecimento da prética do didlogo. Mas ndo se trata somente do dia-
logo professor-aluno. O que mais importa € a palavra na voz de todos —
alunos e professores. A posicao de mediador para o professor nao signi-
fica a retirada de sua centralidade no processo pedagégico; ele orienta a
discussdo, traga caminhos, corrige rumos — € um trabalhador ativo.

A palavra tem diversas virtualidades que podem transformar uma
realidade quando dita no/pelo grupo social. Uma revolugao cotidiana
pode se dar no processo de unido dos sujeitos que pensam um projeto de
sociedade que lhe pertenga. A instituicao educacional pode ser um espago
de organizagao da consciéncia coletiva daqueles que a vivenciam.
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Contudo, a questao ¢ mais ampla, mas fica a proposta de construir
a pratica do didlogo no interior da escola (e entre elas) como instrumen-
to planejado para organizar um novo caminho para o Ensino Médio e
para a Educagao Profissional no Brasil, tragado pelas escolas.
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