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APRESENTAGAO DA COLEGAO

A colecdo Formacdo Pedagdgica surgiu para atender ao Curso de Formacao
Pedagdgica de Docentes para a Educacgéo Profissional oferecido pelo EaD do
Instituto Federal do Parana no ano de 2012. Esse Curso se desenvolve a partir
da demanda de formacdo dos docentes que atuam na Educacéo Profissional
Técnica (EPT) de Nivel Médio pautado nas discussfes atuais para a formacao
de professores para a Educacao Profissional Técnica - EPT visando oferecer
formacdo pedagogica aos docentes atuantes na educacdo profissional, mas
que ndo possuem formacédo especifica em cursos de licenciatura. Isso a partir
de uma base sdlida de conhecimentos tedricos e praticos, no intuito de
promover um ensino pautado na valoriza¢cdo do ser humano, em detrimento a
centralidade das relacdes de mercado que historicamente permeou o ensino de
nivel técnico.

Essa preocupacdo encontra-se expressa na LDB, ao apontar a
necessidade de formacao em nivel de licenciatura para a atuacao na educacao
bésica; no Documento da SETEC/MEC intitulado Politicas Publicas para a
Educacao Profissional e Tecnoldgica (2004), o qual defende que “a formagéao
de docentes da educacao profissional e tecnologica deve ser implementada de
forma que esteja envolvida com o fortalecimento do pensar critico, criativo, com
uso e entendimento da tecnologia comprometida com o social”’ (p. 50); e nas
diversas publicacBes de estudiosos da area.

Nesse sentido, embora em vigéncia, a Resolucdo CNE/CEB 02/97, que
trata dos Programas Especiais de Formacdo Pedagdgica de Docentes para as
disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da
Educacéo Profissional de nivel Médio, encontra-se em defasagem frente as
discussfes atuais, tanto na carga horaria proposta quanto na habilitacdo para
disciplinas, conforme indica o Parecer CNE/CP n° 05/2006. Vale ressaltar que a
referida resolucédo foi promulgada com vistas a atender a uma situacao
emergencial de formacdo de professores que naquele momento o pais vivia,
cabendo hoje se pensar em novos referenciais para a formacéo de professores
adequados ao contexto atual.

De acordo com a LDB, a formacdo de professores para a educacao
basica deve se realizar em cursos de licenciatura ou equivalentes. A Educacao
Profissional de nivel Médio, por situar-se no nivel da educacao basica, abarca
a exigéncia de professores licenciados para atuacdo em seus cursos. No
entanto, o pais vive, historicamente, a realidade de falta de profissionais
capacitados para atuar nas diferentes etapas da educacdo basica, o que
implica na atuagdo de profissionais sem a formagdo necessaria, em muitos
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contextos, ou na formacéo aligeirada de profissionais para a atuacdo nesse
nivel, comprometendo a qualidade do ensino.

A partir de 2008, com a criacdo dos Institutos Federais de Educacao, a
demanda por professores para atuar em curso de educacédo profissional de
nivel médio cresceu consideravelmente, fazendo-se necesséario cada vez mais
a oferta de cursos de formacéo pedagogica para os profissionais que ministram
disciplinas técnicas, os quais possuem formacdo, na maioria dos casos, em
cursos de bacharelado ou tecnolégicos. Nesse sentido, torna-se urgente a
oferta de cursos dessa natureza para suprir essa necessidade e ao mesmo
tempo garantir a qualidade dessa formacéo.

Essa € a realidade do IFPR, assim como de muitas instituicbes de
educacao profissional de todo o pais. Esse fato pode ser compreendido,
historicamente, pela negligéncia das politicas educacionais em relacdo a
formacéo docente para os cursos de ensino profissionalizante, configurada pela
dualidade do ensino no Brasil que conduziu o ensino técnico a uma posicao
subalterna no sistema educacional, realidade que aos poucos tem se
transformado em funcdo dos investimentos federais junto a educacéo
Profissional.

Diante desta realidade e com base nas normativas legais, a oferta de
cursos de formacdo pedagogica de docentes para a Educacdo Profissional
justifica-se pela necessidade de formar profissionais capacitados para atuar
nos cursos de Educacao Profissional Técnica de nivel médio e Formacao Inicial
e Continuada de trabalhadores, nas disciplinas correspondentes a sua area de
formacao, atendendo as especificidades dos sujeitos que participam dos cursos
de educacéo profissional.

Agora essa Colecdo vem a publico com o objetivo de auxiliar a formacéao
dos professores que atuam na Educacdo Profissional dada a importancia
fundamental que tem o trabalho formativo do professor nesse ambito
educacional.

Sandra Terezinha Urbanetz
EaD - IFPR



APRESENTAGAO DA 0BRA

A obra intitulada: Trabalho e formacéo docente na educacgao profissional
€ o terceiro volume da Colecdo Formacao Pedagogica foi desenvolvida a partir
dos resultados de minhas proprias pesquisas bibliograficas e empiricas, dos
trabalhos resultantes de orienta¢des concretizadas ao longo dos ultimos anos,
assim como do didlogo com trabalhos de outros pesquisadores que também
dedicam sua obra, completamente ou em parte, ao campo trabalho e
educacdo, particularmente no que concerne a educacdo profissional e suas
imbricagbes com a educacao bésica, incluindo a formacdo docente para esse
campo.

Desse modo, ao longo do texto reflete-se sobre como o profissional
docente se constitui como tal, com énfase no campo da educacéo profissional.
Em primeiro lugar, é fundamental compreender que a constituicdo do professor
ndo é fruto apenas de sua formacado inicial e/ou continuada. Tampouco,
depende apenas da disciplina em que atua ou ainda da(s) escola(s) em que
trabalha. Na verdade, todos esses elementos estdo imbricados entre si e com
outros que formam a totalidade social na qual estdo imersos os professores.

Nessa totalidade social tem papel crucial a racionalidade hegemonica na
atual sociedade: o capitalismo de cunho neoliberal que transforma tudo em
mercadoria, inclusive, direitos sociais basicos como saude, seguranca publica e
educacao; que, ao mesmo tempo, se alimenta da extrema desigualdade social
e dela nutre, ao potencializar a exacerbacdo da competitividade. Essa
racionalidade, que tem como um de suas importantes premissas a
naturalizacéo da ideia de que nem todos podem ter acesso aos bens materiais,
imateriais, culturais etc. produzidos pela humanidade, impulsiona a escola a
formar pessoas cada vez mais competitivas para que possam fugir do grupo
dos excluidos e fazerem parte do seleto grupo dos incluidos; que tenham
amplo dominio sobre como saber fazer muitas coisas diferentes; que sejam
empreendedores e tenham empregabilidade.

Isso porque faz parte dessa racionalidade o fato de que ndo ha emprego
para todos, logo é necessario ser 0 mais empregavel possivel, mas se mesmo
com esse atributo ndo ha espaco para todos, tal fato € naturalizado, sendo o
empreendedorismo colocado como a soluc&o para a sobrevivéncia individual. E
o diferencial competitivo!

O professor tem papel fundamental nesse processo. E estratégico, pois
para atuar na formacdo humana segundo essa perspectiva é necessario que

esse profissional tenha certo grau de adesdo ao projeto do capital.
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Contraditoriamente, essa mesma logica também exige do professor maior
acesso ao conhecimento e, em decorréncia, certa intelectualizacdo. Essa
caracteristica intrinseca da funcdo docente dificulta a separacdo entre esse
trabalhador e o produto do seu trabalho, lhe confere certa autonomia
intelectual, contribuindo para a possibilidade de uma acdo contra hegemdnica
quando no exercicio de sua funcdo - atuar na formagdo de outros
trabalhadores.

Para isso é fundamental que o professor se assuma como integrante
classe trabalhadora e, a partir desse referencial, estando munido da
competéncia técnica em determinada area do conhecimento de forma
relacional com as demais &reas, do saber ensinar e com 0 compromisso ético-
politico com a formacédo da classe trabalhadora, a qual ele tem a consciéncia
de pertencer, podera efetivamente atuar em uma perspectiva contra
hegeménica. Ou dito de outra maneira, podera contribuir para a formacédo de
sujeitos emancipados e autbnomos e, portanto, de trabalhadores que também
possam ser dirigentes.

Essa ndo € uma tarefa facil. Ao contrario, a racionalidade hegeménica
proveniente da pedagogia do capital opera forte e organizadamente em sentido
contrario, pois € uma ameaca a sua logica estruturante. E em meio a essas e
outras contradicGes que se constitui o profissional docente.

Neste texto, sem animo de exaurir a problemética em questéo, objetiva-
se analisar algumas dessas contradi¢cdes sinalizando algumas possibilidades
de estratégias contra hegemonicas no exercicio da funcéo de professor.

Para isso, a obra estd organizada em trés capitulos. No primeiro,
Formacdo humana e natureza do trabalho docente, discute-se a formacao
na perspectiva dos interesses da classe trabalhadora, a partir de autores como
Marx, Gramsci, Frigotto, Kuenzer, Saviani, Ciavatta dentre outros. Assume-se a
concepcao de formacdo humana integral ou omnilateral,na perspectiva da
politecnia, como aquela que contribui para formar sujeitos emancipados,
independentemente da origem socioeconémica, e que essa deve ser a utopia a
se buscar. Nao obstante, compreende-se que na atual fase de desenvolvimento
das forcas produtivas e da sociedade brasileira em geral, faltam as condi¢bes
materiais concretas para viabilizar esse tipo de formagédo de forma universal,
laica, igualitaria e com qualidade socialmente referenciada pata todos, face a
extrema desigualdade social e econdmica que hoje impera.

Nessa direcdo, defende-se que, na uUltima etapa da educacgdo basica,
para a “travessia” em direcdo a utopia ja delineada um tipo de ensino médio
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que garanta a base unitaria da formacdo humana integral, omnilateral ou
politécnica de forma integrada a uma formacéo profissional técnica de nivel
médio, visando atender ndo aos interesses do capital por mdo de obra
qualificada, mas aos interesses e necessidades das juventudes e dos adultos
das classes populares, pode se constituir em uma boa ponte.

Nesse capitulo inicial de forma imbricada a concepcao de formacéo que,
segundo o referencial adotado, interessa a classe trabalhadora, também se
discute a natureza do trabalho docente. Parte-se da indagacgéo se o professor é
ou ndo um trabalhador. A pergunta comporta respostas distintas. Se trabalhador
€ aquele que desenvolve uma atividade diretamente produtiva, produtora de
mercadoria, o professor ndo esta incluido nessa categoria. Mas, ao considerar
trabalhador aquele cuja atividade laboral esta imersa na relacdo de compra e
venda da capacidade de realizar determinada atividade, mediante um contrato
de trabalho, ou seja, em uma condi¢ao de assalariamento, o professor integra a
classe trabalhadora. Assume-se como pressuposto a segunda resposta: a
condicéo de trabalhador do professor. E a partir dessa condi¢éo de integrante
da classe trabalhadora que se desenvolve a andlise sobre a natureza do
trabalho docente.

No segundo capitulo, A educacdo profissional como espaco de
trabalho docente, a discussao ja esta centrada de forma mais especifica no
campo da educacéo profissional. O objetivo central do capitulo é contribuir para
0 debate teorico-pratico e politico em torno da educacéo profissional, a fim de
gue o docente dessa esfera educacional possa compreender intensamente o
seu campo de atuacdo, as correlacbes de forcas existentes e as disputas
inerentes a esses processos.

Inicia-se o capitulo discutindo os limites e possibilidades da educacéo
profissional e da docéncia nesse campo no marco dos projetos societarios que
estdo em disputa: o do capital e o de sua superacao.

Como exemplo dessas disputas, faz-se uma recuperacao histérica de
varios movimentos contraditérios ocorridos nos ultimos anos no ambito da
educacao profissional e do ensino médio. Os efeitos dessas contradicbes
repercutem tanto sobre as ofertas educacionais como na formacdo e no
trabalho docente, limitando as possibilidades de materializar a concepcao de
formacdo integral dos estudantes e dos professores do ensino médio e da
educacéo profissional.

Nessa perspectiva, destaca-se a legislagdo que trouxe a possibilidade
de integracdo entre a educagédo profissional e o ensino médio e as ac¢des dela
decorrentes, a elaboracdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio (DCNEPTNM) e para o Ensino
Médio (DCNEM), além do Projeto de Lei do novo Plano Nacional de Educacao
e a criacdo do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(Pronatec).

Toda a analise tem o fim de proporcionar elementos para que o docente
possa se posicionar de forma contra hegemonica, colaborando na construcéo e
materializacdo de politicas publicas duradouras e coerentes com as
necessidades dos sujeitos da educacéo profissional e da sociedade brasileira.

No terceiro capitulo, intitulado Especificidades das instituicdes e da
formacao docente no campo da educacéo profissional, a lente esta voltada
mais para o interior das instituicbes de educacao profissional e para a formacao
docente nessa esfera da educacéao, seja ela inicial ou continuada.

Desse modo, discutem-se as concepgdes de instituicbes de educacao
profissional e de formacdo docente coerentes com a perspectiva de
desenvolvimento socioeconémico voltado para a constru¢cdo de uma sociedade
igualitéria, ou seja, uma proposta contra hegemaénica.

Inicialmente, analisa-se o papel das instituices de educacéo profissional
para que sua atuacdo possa ser produtiva socialmente, partindo-se da
explicitacdo de alguns desafios que enfrentam essas instituicbes. Considera-se
gque o mais estrutural deles consiste em encontrar uma adequada equacédo
para o seu financiamento.

Também se ressalta que as discrepancias de oportunidades, de nivel de
escolarizagdo e conhecimentos, de experiéncias profissionais, de origem
socioeconbmica, de faixa etaria etc. dos distintos grupos sociais que buscam
ou poderao buscar essas escolas, constituem-se em outro grande desafio.

Essa diversidade é demonstrada, ao se evidenciar que nas instituicdes
publicas de EP, por exemplo, os cursos técnicos podem ser oferecidos nas
formas integrada, concomitante e subsequente, para adolescentes e para o
publico da EJA. No caso da rede federal de EP, essa diversificacdo € ainda
maior, pois ha os cursos de formacao inicial e continuada de trabalhadores, que
podem receber como estudantes desde neoleitores até profissionais graduados
ou pés-graduados, além dos cursos superiores de tecnologia. Além disso, fora
do ambito da EPT, essas instituicbes veem atuando em cursos de licenciatura
para a educacao basica e na pos-graduacéo lato e stricto sensu.

Explicita-se que essa diversificacdo tem forte repercussdo sobre o
trabalho docente e sobre a demanda por formagédo especifica para atuar em
cada uma das distintas ofertas educacionais, sendo que em muitos casos o
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mesmo docente é convocado atuar em varios desses cursos ao mesmo tempo.

Na parte final desse capitulo discute-se, entdo, a formacdo do docente da
educacao profissional. Parte-se da necessidade de considerar duas grandes
dimensdes: a formacdo na area de conhecimentos especificos, adquiridos na
graduacdo, cujo aprofundamento é estratégico e deve ocorrer por meio dos
programas de pos-graduacdo, principalmente, stricto sensu; a formacao
pedagdgica, incluindo, as especificidades da EP. E sobre essa Ultima dimensao
gue se centra a discussao.

Inicialmente, faz-se uma categorizacdo sobre a diversidade de sujeitos
gue atuam como docente na educacao profissional, muitos dos quais ndo sao
formados como professores. Nesse sentido, identificam-se quatro grupos,
embora sejam distintos sdo igualmente significativos: os profissionais néo
graduados que atuam na EP; os bacharéis ou graduados em cursos superiores
de tecnologia, mas nao licenciados, em exercicio na EP; os licenciados em
disciplinas da educacéao basica que atuam na EP; os que ainda se formaréo.

Para cada um desses grupos discutem-se suas especificidades e
possibilidades formativas. Adota-se, sempre, como referéncia um tipo de
formacéo que lhes permita, por meio do trabalho, contribuir para a formagéo de
sujeitos que tenham competéncia técnico-cientifica, condicdo necessaria para a
producdo material da vida; que compreendam as relagcbes sociais e de
producdo numa perspectiva socio-histérico-critica; e que tenham compromisso
ético-politico com os interesses da classe que vive do proprio trabalho e, em
consequéncia, de sua formacéo enquanto cidadaos emancipados.

Feita essa breve apresentacdo do texto, convidamos-lhe a navegar por

seus capitulos, secdes e subsecdes no sentido de refletir sobre a sociedade, o

trabalho, a educagcdo, a escola, a formagcdo e o trabalho docente,

especialmente no campo da educacao profissional, considerando a realidade

vigente - e suas contradices - e o que se quer buscar como utopia a ser
alcancada.

Dante Henrigue Moura

Natal, janeiro de 2013.
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CAPITULD |

Formacao humana e natureza do trabalho docente

Para iniciar esse trabalho sobre como se constitui o docente,
especialmente, no campo da educacdo profissional faz-se necessario, de forma
prévia, explicitar, as dimensdes essenciais que integram a totalidade social na
qual esta imerso o profissional professor. Assim, compreende-se que nao é
possivel pensar na docéncia em geral e, em particular, no campo da educacédo
profissional, sem refletir sobre o papel da prépria da educacdo em geral e,
especificamente, da educacdo profissional, na formacdo de adolescentes,
jovens e adultos na sociedade brasileira, cuja condicao de classe dos sujeitos
(ou fragmento de classe) define a trajetoria na educacdo escolar, ou ainda, a
exclusdo dessa dimenséo educacional. Da mesma forma, € preciso pensar nos
motivos mais profundos que impdem a existéncia de diferentes e desiguais
escolas.

Ao se considerar especificamente o Ensino Médio (EM), ultima etapa da
Educacdo Basica (EB), constata-se que ha grande variedade nos tipos de
escola e, em consequéncia, também varia a forma e o conteldo dessa etapa
educacional, conforme uma determinada hierarquia socioecondmica de quem a
elas recorre.

Dessa coeréncia explicitada, resulta o processo de focalizacéo
educacional no EM, pelo menos, em cinco grupos: 0 primeiro concentra uma
pequena parte da populacdo que ocupa posicdo privilegiada na hierarquia
socioeconbmica, estuda na escola privada cuja acdo é centrada em aprovar
seus alunos nos cursos mais bem reconhecidos das melhores universidades
publicas, reduzindo a concepcédo da formacdo humana a uma Unica dimensao,
a continuidade de estudos.

Outro grupo, muito pequeno, ingressa na rede federal de EP e tem uma
formacdo direcionada ao prosseguimento de estudos e a uma formacgéo
profissional que permite atuar em atividades complexas dentre as profissées de
nivel médio. O terceiro grupo, que também é pequeno, estuda nas redes
estaduais em cursos que, a exemplo dos da rede federal, articulam o ensino
meédio e cursos técnicos, mas, em geral, as condicbes de funcionamento sao
diferenciadas para menos em relacao aos anteriores, de modo que, na pratica,
normalmente, constitui-se em uma segunda categoria de formacéao
profissionalizante. O quarto grupo — a absoluta maioria de jovens pobres — esta
nas redes publicas, principalmente estaduais, no EM propedéutico que nem
reproduz o academicismo da rede privada nem proporciona a formacao
profissional. O quinto grupo, constitui-se por milhdes de jovens e adultos
pobres que sequer estdo matriculados em alguma rede.
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Evidentemente, essas diferentes escolas resultam em diferentes
processos e concepcbes de formacdo humana e, em consequéncia,
demandam por distintos professores com diferentes formacdes, tanto inicial
como continuada.

Esse modo de atuar no EM, em parte significativa das escolas, tanto
publicas quanto privadas, é perversa com a sociedade e, principalmente, com
os filhos das classes trabalhadoras populares, ja que a maioria da populacao
brasileira vive a fase adulta e, portanto, trabalha para produzir a sua existéncia
com um nivel de escolarizacdo que nao ultrapassa a educacao basica. O EM,
sua ultima etapa, em geral, ndo dialoga com o mundo do trabalho nem
proporciona aos estudantes o acesso aos conhecimentos que estdo na base
dos processos produtivos contemporaneos.

Os dados oficiais revelam que a taxa bruta de escolariza¢gdo no ensino
superior brasileiro em 2009 foi de 26,7% enquanto a liquida foi de 14,4%
(BRASIL, 2010). Assim, uma pergunta que parece Obvia é: se a absoluta
maioria da populagéo vive a fase adulta com uma escolarizag&o formal que nao
vai além da educacéo basica, por que o EM, ultima etapa da educacao basica,
nao incorpora ao seu curriculo de forma universal conteltdos e estudos que
contemplem as bases cientificas e tecnolégicas que fundamentam os
processos produtivos contemporaneos, as profissées, o mundo do trabalho,
incluindo analises sobre as relacdes entre o trabalho e a educacdo na
sociedade atual?

Considera-se que parte da resposta esta na propria légica que orienta o
funcionamento da sociedade capitalista neoliberal, a qual ndo esta pensada
para todos, mas para a parcela dos incluidos, que é minoria, enquanto a
maioria vive a margem do que é produzido pela sociedade e, dessa forma, é
alijada de direitos basicos. Ao mesmo tempo, uma pequena minoria se apropria
do que produz essa maioria.

Desse modo, compreende-se que a historica dualidade estrutural na
esfera educacional ndo é fruto da escola, mas da sociedade dual/cindida em
gue se vive, por imposicdo do modo de producdo capitalista. Nesse sentido,
exige-se da escola que esta se estruture de forma dual no sentido de fortalecer
o modo de producéo do capital que se baseia na valorizacdo diferenciada do
trabalho intelectual e do trabalho manual, do trabalho simples e do trabalho
complexo. Portanto, romper completamente a dualidade estrutural da educacao
escolar ndo depende apenas do sistema educacional, mas antes da
transformacao do modo de producéo vigente.

Feita essa aproximacao inicial ao tema em discusséo, em seguida,
apresentam-se duas secodes. Na primeira, discute-se a concepcédo de formacéo
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humana a partir de autores que, historicamente, produzem/produziram tendo
como referencial a defesa dos interesses da classe trabalhadora. Na seguinte,
reflete-se sobre a natureza do trabalho e a formacdo docente a luz da
concepcao de formacdo humana discutida na primeira secéo.

A discussédo sera desenvolvida tendo como referéncia principal o ensino
meédio por ser essa a etapa da educacdo basica na qual a relacdo com o
mundo do trabalho é mais crucial.

1.1 Aformacdo humana na Ultima etapa da educacéo basical

Nesta secao, discute-se o sentido do ensino médio na condi¢do de etapa
final da educacéo basica no marco da realidade socioeconémica e educacional
brasileira em que grande parte dos filhos das classes populares é obrigada a
trabalhar antes dos 18 anos de idade.

Parte-se do pressuposto de que o objetivo a ser alcangcado, na
perspectiva de uma sociedade justa, € a formacdo omnilateral, integral ou
politécnica de todos, de forma publica e igualitaria e sob a responsabilidade do
Estado.

Apesar de essa ser a utopia a ser buscada, a realidade atual esta
distante anos-luz dessa perspectiva formativa. A questdo fundamental que se

coloca € entdo: € possivel dar passos nessa direcdo, mesmo em uma
sociedade capitalista e periférica como a do nosso pais?

Diante disso, discute-se o0 ensino médio integrado a educacao
profissional técnica de nivel médio, doravante EMI, como uma possibilidade de
caminho a ser trilhado na direcao pretendida, a partir do pensamento de Marx,
Engels, Gramsci e de autores que produzem ou produziram em didlogo com
deles.

Compreende-se que tanto na formacdo omnilateral, politécnica ou
integral, cuja génese esta na obra de Marx e Engels, como na escola unitaria,
de Gramsci, ndo ha espaco para a profissionalizagéo stricto sensu quando se
trata da formacdo de adolescentes, tendo como referéncia a autonomia e a
emancipagdo humana. Segundo o pensamento por eles defendido, formar,
ainda na adolescéncia, o sujeito para uma determinada profissdo potencializa a
unilateralidade em detrimento da omnilateralidade.

1 Esta secéo foi desenvolvida a partir de outro texto nosso com mesma denominagéo e
ainda nao publicado.
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Apesar disso, tenta-se demonstrar que esses autores, ao discutirem a
possibilidade de materializagdo da politecnia em seu sentido pleno —
entendida como sindbnimo de formacdo humana integral ou omnilateral e
compativel com o conceito gramsciano de escola unitaria —, referem-se a uma
possibilidade futura a ser materializada em uma sociedade na qual a classe
trabalhadora tenha conquistado o poder politico.

Assim, quando discutem a educagao do tempo em que viveram — em
uma sociedade capitalista —, esses autores admitem a possibilidade da
profissionalizacdo quando associada a educacdo intelectual, fisica e
tecnoldgica, compreendendo-a como o germe da educacédo do futuro (MARX,
1996).

Ora, como o sistema capital e as relagdes sociais burguesas continuam
hegemadnicos, se as hipoteses acima formuladas forem corretas, atualmente s6
podemos discutir a politecnia e a escola unitaria em seus sentidos plenos e
para todos em uma perspectiva de futuro. Nesse caso, 0 ensino médio
integrado pode ser considerado o germe da formacdo humana integral,
omnilateral ou politécnica.

A discussdao sera iniciada pela obra de Marx e Engels. Considerando a
amplitude da obra e o fato de que os escritos desses autores, no campo
pedagogico, ndo foram desenvolvidos isoladamente, mas em meio a analise da
totalidade social, busca-se encontrar a proposicdo anunciada a partir da andlise
de alguns textos nos quais tem relevancia a questdo da formacédo humana,
notadamente a da classe trabalhadora.

Para isso, seguir-se-a o caminho escolhido por Manacorda. Esse autor
afirma que:

Uma pesquisa filologicamente atenta as formulagdes explicitas
de uma critica e de uma perspectiva pedagdgica nos textos de
Marx — e nos de Engels, que sédo absolutamente inseparaveis —
revela, sobretudo, a existéncia de textos explicitamente
pedagdgicos, que, sem serem numerosos, adquirem, no
entanto, extraordinario relevo pela dupla circunstancia de
apresentarem, de novo e com coeréncia, no intervalo de mais
de trinta anos, e de coincidirem com momentos cruciais tanto
da sua investigacdo como da histéria do movimento operario.
Isso ocorre precisamente por ocasido da redacdo de trés
programas politicos:

a. Para o primeiro movimento histérico da revolucdo, que
assumiu o nome de Partido Comunista, as vésperas da
revolugcéo de 1848;
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b. Para a | Associacdo Internacional dos Trabalhadores, em
1866;

c. Para o Primeiro Partido Operério Unitario, na Alemanha, em
1875. (MANACORDA, 2007, p. 34-5)

“on

Sao quatro os textos aos quais se referem os itens “a”, “b” e “c” acima
mencionados e que servirdo de guia a presente analise no que se refere ao
pensamento de Marx e Engels. Sdo eles, respectivamente: Manifesto do
Partido Comunista (1997)?; O Capital (1996) e Instrucdes para os Delegados do
Conselho Central Provisério. As Diferentes Questdes (1982a)3; A Critica ao
Programa de Gotha (1982b)*. Compartilha-se com Manacorda a compreenséo
de que esses quatro textos sdo representativos do pensamento pedagogico
dos mencionados autores. Assim, serdo revisitados na busca de confronta-los
com as hipoteses formuladas.

Em Manifesto do Partido Comunista, de 1848, Marx e Engels (1997)°
afirmam que, apds o primeiro passo da revolugdo operaria — elevagao do
proletariado a condicdo de classe dominante —, faz-se necessario aplicar
algumas medidas “que economicamente parecem insuficientes e insustentaveis
mas que no decurso do movimento levam para além de si mesmas e s&o
inevitaveis como meios de revolucionamento de todo o modo de produgdo”®. A
décima medida, entre essas propostas por Marx e Engels, é “Educacéao publica
e gratuita de todas as criancas. Eliminacdo do trabalho das criangas nas
fabricas na sua forma hodierna. Unificacdo da educacdo com a producéo
material, etc.” (idem).

Pode-se constatar claramente aqui a perspectiva futura em relacédo as
mudancas profundas a serem aplicadas a sociedade burguesa e que a
transformardo em sociedade comunista. A l6gica do Manifesto é, portanto, em
primeiro lugar, a tomada do poder, “a conquista da democracia pela luta”
(idem), para, em seguida, aplicar medidas, inicialmente insuficientes, mas que

2 Publicado pela primeira vez em fins de fevereiro de 1848, em Londres. Disponivel em
< http://lwww.marxists.org/portugues/marx/1848/ManifestoDoPartidoComunista/index.htm>.
Acesso em: 1 jun. 2012.

3 Publicado pela primeira vez em outubro/novembro de 1866, na Revista Der Vorbote.
Disponivel em <http://www.marxists.org/portugues/marx/1866/08/instrucoes.htm>. Acesso em:
20 maio 2012.

4 Escrito em 1875 e publicado, parcialmente, pela primeira vez em 1890/1891 na
Revista Die Neue Zeit. Disponivel em:
<http://lwww.marxists.org/portugues/marx/1875/gotha/index.htm>. Acesso em: 20 maio 2012.

5 Disponivel em: <

http://www.marxists.org/portugues/marx/1848/ManifestoDoPartidoComunista/index.htm>.
Acesso em: 1 jun. 2012.
6 Disponivel em:
<http://www.marxists.org/portugues/marx/1848/ManifestoDoPartidoComunista/cap2.htm>.
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gradualmente irdo “arrancar a pouco e pouco todo o capital a burguesia, para
centralizar todos os instrumentos de producdo na mao do Estado, i. é, do
proletariado organizado como classe dominante”. (idem)

Quando, dentre as medidas propostas, os autores tratam do campo
educacional explicitam, dentre outros aspectos, “Unificagdo da educagdo com a
producdo material”. Portanto, Marx e Engels, no Manifesto do Partido
Comunista, colocam essa possibilidade plena — unificacdo entre educacao e
produgdo material — apenas em uma sociedade futura, apés o dominio do
poder politico pela classe operaria.

Evidentemente, isso ndo impede que no transcurso da luta politica da
classe trabalhadora rumo ao dominio do poder politico se produzam, dentro do
conflito entre capital e trabalho, avancos quantitativos e qualitativos na
perspectiva da superacdo da sociedade burguesa em geral e, em particular, de
sua educacao.

Quase vinte anos apds o Manifesto do Partido Comunista, Marx, em
Instrucdes para os Delegados do Conselho Central Provisério, de 1866,
formula um conjunto de teses para incorporacdo ao programa do partido como
tarefas concretas a serem levadas a cabo, visando fortalecer a luta rumo ao
dominio do poder politico. Na oportunidade, ele apresenta um texto mais
elaborado sobre a concepcdo educacional socialista, fundamentado na
integracdo entre as dimensfes intelectual, fisica e tecnoldgica, mas cuja
génese foi a “Unificacdo da educacédo com a produgao material”’, anteriormente
esbocada no Manifesto do Partido Comunista.

Praticamente, no mesmo periodo, é publicado o primeiro volume de O
Capital, de modo que Manacorda, ao se referir as Instrucbes para 0s
Delegados do Conselho Central Provisério, afirma que “A leitura desse texto
devemos imediatamente associar aquela de outro texto fundamental de Marx,
O Capital. Seria aqui também bastante util poder determinar com exatidao qual
dos dois textos teria sido escrito antes, ou melhor, de que modo estédo
entrelagcados e sobrepostos” (2007, p. 45).

Como se Vvé, as Instrucdes para os Delegados do Conselho Central
Provisério e O Capital sdo textos imbricados, mas com caracteristicas
diferentes, pois destinados a distintos fins. Enquanto as Instrugbes para o0s
Delegados do Conselho Central Provisério constituem uma proposta de
programa do partido e, portanto, tem uma linguagem mais direta e sucinta, O
Capital, considerada por muitos a principal obra de Marx, apresenta analises
completas e aprofundadas do autor decorrentes de suas pesquisas no campo
da critica a economia politica.

18



Entdo, de forma coerente com o que esta na tese sobre o ensino — em
InstrucBes para os Delegados do Conselho Central Provisério —, Marx, em O
capital — Capitulo XIII —, ao se referir a legislacao fabril inglesa, esclarece que
na luta pela conquista do poder ha fases intermediarias que vao se
engendrando na medida em que as posicdes relativas das classes em conflito
se alteram de acordo com a correlagao de forgas entre elas.

No caso especifico, o autor coloca “como primeira concessao
penosamente arrancada ao capital” (1996, p. 116) a conjugagdo de ensino
elementar com o trabalho fabril — o qual seguramente era profissionalizante —
que, apesar de ainda estar longe da politecnia, traz o seu germe. Ele conclui o
raciocinio afirmando que “ndo ha duvida de que a inevitavel conquista do poder
politico pela classe operaria ha de conquistar também para o ensino tedérico e
pratico da tecnologia seu lugar nas escolas dos trabalhadores”. (idem).

Conclui-se entdo da analise conjunta das Instru¢des para os Delegados
do Conselho Central Provisorio e de O Capital que, igualmente ao proposto no
Manifesto do Partido Comunista, a perspectiva da politecnia em seu sentido
pleno esta colocada apenas para uma sociedade na qual a classe trabalhadora
tenha o dominio do poder politico, mas que € possivel ir avancando nessa
direcdo, ainda na sociedade burguesa, aproveitando-se das contradicdes do
modo de producéo capitalista.

Examinar-se-4 agora a Critica ao Programa de Gotha’. Esse texto,
escrito cerca de dez anos apés as Instrucdes para os Delegados do Conselho
Central Provisorio e O Capital e quase trinta apds Manifesto do Partido
Comunista, constitui-se em uma dura e polémica critica de Marx, prefaciada
por Engels, ao que seria 0o Programa do Partido Operario Socialista da
Alemanha, fruto da unificacdo entre o Partido Operario Social-Democrata e a
Unido Geral Operaria Alema.

No tocante a educacéo, o Programa propde, segundo Marx:

O Partido Operario Alemao reclama como base espiritual e
ética [sittlich] do Estado:

1. Educacdo popular geral e igual pelo Estado. Escolaridade
obrigatéria geral. Instrucéo gratuita. (1982b)2

7 O Congresso de Gotha ocorreu em maio de 1875. Uniram-se as duas correntes do
movimento operario alem&o: o Partido Operéario Social-Democrata e a Unido Geral Operéria
Alema. O partido unificado adotou o nome de Partido Operario Socialista da Alemanha.
(MARX, 1982b).
8 Disponivel em: <http://www.marxists.org/portugues/marx/1875/gotha/gotha.htm>.
Acesso em: 15 maio 2012.
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Neste texto, a analise da critica de Marx a essa proposta seré restrita ao
primeiro item, excluindo a questdo do Estado, pois ja sera suficiente para
argumentar a favor da proposicao que se vem tentando sustentar.

Nesse sentido, Marx ao analisar a proposicdo do Partido Operario
Alemao, vaticina:

Educacdo popular igual? O que é que se imagina por detras
destas palavras? Acredita-se que na sociedade hodierna (e é
s6 com ela que se tem que ver) a educacgdo pode ser igual para
todas as classes? Ou reclama-se que as classes superiores
também devem ser reduzidas compulsivamente ao modico da
educacdo — da escola primaria [Volksschule] — o Unico
compativel com as condicbes econdmicas, ndo sO dos
operarios assalariados, mas também dos camponeses? (idem)

Evidentemente, a compreensao do conjunto da obra de Marx e Engels
evidencia que a critica a essa proposicdo do Programa de Gotha esta na
impossibilidade de sua materializacdo na sociedade atual (da época desses
textos). Dessa forma, critica-se o fato de que ao invés de apresentar-se uma
tese dialeticamente factivel, essa tese se constituiu em uma declaracdo de
intencdes, sem possibilidade de materializacdo, posto que descolada da
realidade concreta.

E por isso que Marx (1982a)°, ao continuar sua Critica ao Programa de
Gotha, afirma “O paragrafo sobre as escolas deveria, pelo menos, ter
reclamado escolas técnicas (tedricas e praticas) em ligacdo com a escola
primaria.”

Corrobora-se, portanto, com Manacorda quando, ao se referir a esse
texto, explica a decidida recusa de Marx

de uma educacdo igual para todas as classes, pelo menos
como objetivo a ser imediatamente realizado na sociedade
atual, burguesa, [...] 0 ensino ndo pode ser de repente
transmitido igual a todas as classes, sem o0 risco,
evidentemente, de um rebaixamento de nivel, como hoje se
diz. [...] No entanto, justamente [...] em ‘na sociedade atual
[hodierna]’, reafirma-se indiretamente que, na sociedade do

9 Disponivel em: <http://www.marxists.org/portugues/marx/1875/gotha/gotha.htm>.
Acesso em: 15 maio 2012.
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futuro, sera diferente: ndo é a toa que o vinculo ensino-trabalho
(que, segundo as Instrucbes de 1866, por compreender
também a formacéo intelectual, era tal que permitiria elevar a
classe operaria muito acima das classes superiores e médias)
aparece aqui formulado como um dos mais potentes meios de
transformacdo da sociedade atual. (MANACORDA, 2007, p.
54)

Como se vé, em Critica ao Programa de Gotha, Marx e Engels
reafirmam que a politecnia plena e para todos sO seria possivel apos a
conquista do poder politica da sociedade pela classe trabalhadora.

Passa-se agora a buscar em Gramsci evidéncias de que sua negacao a
qualquer possibilidade de profissionalizacdo, na etapa final da educacao
basica, também esta colocada em uma perspectiva futura; portanto, em uma
sociedade em que o poder politico ja estivesse sob o dominio da classe
trabalhadora e, dessa forma, diferente da sociedade italiana na qual e a partir
da qual produziu, mormente, a sua obra.

As concepcdes de escola unitaria, de Gramsci, e de formacdo humana
integral, omnilateral ou politécnica, proveniente de Marx e de Engels nao
colidem. Ao contrario, compreende-se que sdo complementares e que Gramsci
aprofunda um aspecto da politecnia anunciado, mas ndo muito explorado por
Marx e Engels, que é a sua dimenséo intelectual, cultural e humanistica.

Nesse sentido, Manacorda (2007), ao tecer um didlogo entre eles, afirma
que

E comum a tendéncia de enfatizar, em Gramsci, 0 momento
cultural, humanistico; e nada haveria a objetar a essa
tendéncia, jA que, ao lado das precisas proposicbes da
proposta marxiana quanto ao nexo entre ensino e trabalho,
existe, em Gramsci, uma énfase consciente quanto a exigéncia
cultural, que, no contexto supracitado, ele define como
humanistica e formativa. Mas, assim como seria errado
entender esse humanismo no sentido tradicional, também, e
até mais, seria errado assinalar, nesses elementos culturais, a
sua separacdo de Marx (um Marx praticista em confronto com
um Gramsci humanista), esquecendo-se, em suma, de que
esses elementos estdo bem presentes também em Marx, que,
de maneira nao-casual, fala em formacédo intelectual ou
espiritual (geistig) e, como ja vimos, sabe bem apreciar toda a

rigueza da vida espiritual do homem. (p.137)
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Concordando com Manacorda, conclui-se que a escola unitaria vai ao
encontro da formacdo humana integral e € o lugar onde ela devera ocorrer.
Recorrendo diretamente a Gramsci (1982), em sua formulacdo sobre a escola
unitaria, ele defende que

A escola unitaria ou de formacdo humanista (entendido este
termo, "humanismo”, em sentido amplo e ndo apenas em
sentido tradicional) ou de cultura geral deveria se propor a
tarefa de inserir os jovens na atividade social, depois de té-los
levado a um certo grau de maturidade e capacidade, a criacao
intelectual e pratica e a uma certa autonomia na orientacéo e
na iniciativa.(p. 121)

Aqui se encontra claramente o vinculo entre a escola unitaria e a
formacdo politécnica. Mas, em primeiro lugar, € importante esclarecer a
compreensao de Gramsci sobre “formagdo humanista”. Para o autor, o
humanismo ndo pode ser compreendido em sua forma tradicional, liberal,
voltado para o ensino memoristico, mas um humanismo que contribua para o
desenvolvimento, nos sujeitos, da capacidade de “criacao intelectual e pratica”
e para a compreensao da totalidade social, tendo o trabalho como principio
educativo como sua base.

Para Gramsci, nessa escola ndo ha espaco para a profissionalizacao.
Assim, o autor critica, a tendéncia italiana de “abolir qualquer tipo de escola
"desinteressada” (ndo imediatamente interessada) e ‘formativa’, [...] bem como
a de difundir cada vez mais as escolas profissionais especializadas, nas quais
o destino do aluno e sua futura atividade s&o predeterminados.” (1982, p. 118).

Especificamente, sobre a Ultima etapa da escola unitaria, equivalente ao
atual ensino médio brasileiro, ele propde que na

escola unitéria, a Gltima fase deve ser concebida e organizada
como a fase decisiva, na qual se tende a criar os valores
fundamentais do "humanismo", a auto-disciplina intelectual e a
autonomia moral necesséarias a uma posterior especializagéo,
seja ela de carater cientifico (estudos universitarios), seja de
carater imediatamente pratico-produtivo (industria, burocracia,
organizacdo das trocas, etc.). O estudo e o aprendizado dos
métodos criativos na ciéncia e na vida deve comecar nesta
tltima fase da escola, e ndo deve ser mais um monopolio da
universidade ou ser deixado ao acaso da vida pratica: esta fase
escolar ja deve contribuir para desenvolver o elemento da
responsabilidade autbnoma nos individuos, deve ser uma
escola criadora. (GRAMSCI, 1982, p.65)
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Dessa forma, o autor é explicito em sua posicdo acerca da
profissionalizacdo. Para ele, seja em carater universitario ou nao, a formacao
profissional deveré ser posterior a escola unitaria humanista, de cultura geral e
fundamentada no principio educativo do trabalho.

bY

N&o obstante, tal qual Marx e Engels se referem a politecnia em seu
sentido pleno como uma perspectiva educacional futura, Gramsci também
considera a escola unitaria dessa forma, uma vez que na sociedade presente
(2 sua época) as condigcbes materiais concretas impediam a sua plena
materializacdo (situacdo que permanece no Brasil de hoje). Aceita, assim, que
a realidade concreta impunha a profissionalizacao de parte dos adolescentes e
jovens antes da conclusao da ultima etapa da educacéo basica.

Encontram-se evidéncias dessa “concessao” do autor diretamente em
sua obra. Nessa perspectiva, ao se referir a questdo da idade escolar, Gramsci
(1982) reconhece que “A fixacdo da idade escolar obrigatdria depende das
condicbes econdmicas gerais, jA que estas podem obrigar 0s jovens a uma
certa colaboracao produtiva imediata”. (p.121).

Nesse trecho, ao afirmar que no tempo presente as “condicoes
econdmicas gerais” podem exigir que jovens tenham de trabalhar antes de
concluir a escola unitéria, ele ndo admite diretamente a profissionalizacdo, mas
reconhece a necessidade da existéncia de escolas distintas em uma fase de
transicdo, o que remete a possibilidade de profissionalizacdo precoce dos
jovens cujas condi¢cfes de vida assim o exijam.

O autor continua sua analise alinhando fatos que imp&em limites a
escola unitaria, ao menos, inicialmente. Reconhece que muitas mudancas
imprescindiveis a sua materializacdo implicam em deciséo politica e em grande
ampliacdo do orcamento destinado a educacgéo. Esclarece isso, mencionando
que

A escola unitaria requer que o Estado possa assumir as
despesas que hoje estdo a cargo da familia, no que toca a
manutengdo dos escolares, isto é, que seja completamente
transformado o orcamento da educacdo nacional, ampliando-o
de um modo imprevisto e tornando-0 mais complexo: a inteira
funcdo de educacgédo e formacdo das novas geragfes torna-se,
ao invés de privada, publica, pois somente assim pode ela
envolver todas as geragdes, sem divisdes de grupos ou castas.
Mas esta transformacdo da atividade escolar requer uma
ampliacdo imprevista da organizac@o pratica da escola, isto &,
dos prédios, do material cientifico, do corpo docente etc. O
corpo docente, particularmente, deveria ser aumentado, pois a
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eficiéncia da escola é muito maior e intensa quando a relacao
entre professor e aluno é menor, 0 que coloca outros
problemas de solucdo dificil e demorada. Também a questédo
dos prédios nao é simples, pois este tipo de escola deveria ser
uma escola-colégio, com dormitérios, refeitérios, bibliotecas
especializadas, salas aptas ao trabalho de seminéario etc.
(GRAMSCI, 1982, p.121-2)

Ele conclui sua argumentagao explicando que “Por isso, inicialmente, o
novo tipo de escola devera ser — e nao podera deixar de sé-lo — propria de
grupos restritos, de jovens escolhidos por concurso ou indicados, sob sua
responsabilidade, por instituigdes idoneas”. (p.122)

De sua conclusao, depreende-se que a mudanca para a escola unitaria
para todos ndo ocorrerd sem uma fase de transi¢do. Ao contréario, tal fase é
inevitavel e durante esse periodo coexistirdo distintas escolas, dentre elas as
técnicas.

O autor ndo faz essa afirmacao diretamente, mas, ao dizer que na ltalia
havia a tendéncia “de difundir cada vez mais as escolas profissionais
especializadas” e que o0 novo tipo de escola, inicialmente, ndo seria para todos,
fica evidente que ele tinha plena consciéncia da continuidade dessas escolas
técnicas por algum periodo, cuja duracdo era impossivel de ser prevista com
preciséo.

Apos revisitar a questdo educacional em Marx e Engels e em Gramsci,
compreende-se que as hip6teses de partida aqui propostas séo validas. Nesse
sentido, defende-se que a concepcdo educacional desses autores esta
pensada tendo como l6écus para a sua materializacdo a sociedade futura
(socialista) e que, dessa forma, atualmente, ainda ndo se pode concretizar a
politecnia e a escola unitaria em seus sentidos plenos para todos.

Isso sé sera possivel em uma perspectiva de futuro. Ndo obstante,
também se conclui, com esses autores, que € possivel e necessario plantar, e
cuidar para que crescam, as sementes da formacdo humana integral
aproveitando-se das contradi¢cdes do sistema capital.

Para tanto, no caminho para a “travessia” em diregado a escola unitaria,
laica, politécnica, universal, publica e gratuita € necessario reclamar por
“escolas técnicas (tedricas e praticas)”, onde estd o germe do ensino que
podera elevar a educagdo da classe operaria bastante acima do nivel das
classes superior e média (MARX, 1996).
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Se essa tese € valida para a classe trabalhadora em geral, para o caso
do Brasil, imerso no capitalismo neoliberal como quase todo o planeta e, além
disso, estando na periferia desse sistema capital, ela tem mais poténcia ainda.

Em nosso pais, a situacdo da classe trabalhadora € muito mais
degradante do que nas regides de capitalismo avancado, as quais de uma ou
outra maneira passaram pelo estado de bem-estar social, 0 que garantiu aos
trabalhadores alguns direitos sociais basicos e a manutencédo deles, mesmo
considerando a crise que atravessam atualmente. Desde logo, isso néo
aconteceu na zona periférica do capitalismo, onde esta inserido o Brasil.

A extrema desigualdade socioecondmica obriga grande parte dos filhos
da classe trabalhadora nacional a buscar, muito antes dos 18 anos de idade (e
até criancas), a insercdo no mundo do trabalho, visando complementar a renda
familiar ou até a autossustentacdo, com baixissima escolaridade e sem
nenhuma qualificacdo profissional, engordando as fileiras do trabalho simples,
mas contribuindo fortemente para a valorizac&o do capital. E a nossa realidade
“rebelde” (SAVIANI, 2003a).

Retornando a Marx e Engels, principalmente na Critica ao Programa de
Gotha, e pensando dialeticamente no movimento do real na sociedade
brasileira atual (e s6 dela podemos falar — parafraseando Marx —) € inevitavel
perguntar: diante da realidade concreta pode-se hoje, no Brasil, pensar na
educacado escolar dos adolescentes e jovens da classe trabalhadora negando
qualquer possibilidade de que eles tenham que trabalhar antes dos 18 anos de
idade?

Alguns indicadores sociais da populacdo de até 17 anos de idade
resultantes da PNAD 2008, apresentados nas Tabelas 1, 2, 3 e 4 e,
posteriormente, discutidos ajudam a responder a esse questionamento.

25



Tabela 1 - Criancas e adolescentes de 10 a 17 anos de idade, por grupos de idade, total e
respectiva distribuicdo percentual, por condi¢do de atividade na semana de referéncia, Brasil

— 2007.

Criancas e adolescentes de 10 a 17 anos de idade, por grupos de idade

Distribuig&o percentual, por condigéo de atividade
na semana de referéncia (pessoas e %)
Brasil Total :
rasi (milhdes 0 . Cuida de N&o realiza
estuda Trabalha So
de afazeres nenhuma
e estuda trabalha L .
pessoas) domésticos atividade

Pessoas % Pessoas % |Pessoas| % |Pessoas| % |Pessoas| %
10a
15 21,334 |18.581.914| 87,1 |1.920.060| 9,0 |234.674| 1,1 | 362.678 | 1,7 | 256.008 | 1,2
anos
16 e
17 6,777 | 3.713.796 | 54,8 |1.585.818 | 23,4 | 691.254 | 10,2 | 562.491 | 8,3 | 223.641 | 3,3
anos
10a
17 28,111 |22.295.710|79,31 |3.505.878|12,47 | 925.928 | 3,29 | 925.169 | 3,29 | 479.649 | 1,71
anos

Fonte: elaboragéo nossa, a partir da Tabela 6.7/Indicadores Socais da PNAD 2008.

Tabela 2 - Criancas e adolescentes de 10 a 17 anos de idade, ocupados na semana de
referéncia, total e respectiva distribuicdo percentual, por grupos de idade em que comecaram
a trabalhar, segundo Brasil — 2007.

Criancas e adolescentes de 10 a 17 anos de idade, ocupados na semana de referéncia

Total

(1 000 pessoas)

Distribuicdo percentual, por grupos de idade
em gue comecaram a trabalhar (%)

Até 9 anos

10 a 15 anos

16 a 17 anos

4 668

19,1

66,1

14,8

Fonte: adaptado da Tabela 6.16/Indicadores Sociais da PNAD 2008.

Ao analisar a Tabela 1, considerando que quem cuida de afazeres
domeésticos esta trabalhando, evidencia-se que 41,9% dos adolescentes da
faixa etaria dos 16 aos 17 anos de idade residentes no Brasil trabalham.
Levando-se em consideracdo que os 3,3% dessa faixa etaria que néo realiza
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nenhuma atividade (nem trabalha nem estuda) estdo muito mais proximos do
trabalho do que da escola, chega-se a ao percentual de 45,2% dos jovens
entre 16 e 17 anos de idade como sendo trabalhadores, empregados ou néo.

Além disso, néo é insignificante a quantidade de criancas que trabalham,
pois sdo 2.517.412 (11,8%) da faixa etéria dos 10 aos 15 anos de idade nessa
condicdo, cabendo destacar que, no Brasil, € legalmente proibido trabalhar
antes dos 14 anos de idade, ou seja, nessa faixa etaria, apenas 0s que estao
entre 14 e 15 anos poderiam trabalhar legalmente, na condi¢cio de aprendizes.

Ainda mais, dos jovens que trabalham entre os 10 e os 17 anos de idade,
19,1% deles comecaram a vida laboral até os nove anos de idade, conforme
evidenciado na Tabela 2. E por que trabalham esses adolescentes e criancas?
As Tabelas 3 e 4 proporcionam informacfes que ajudam a responder a essa
pergunta.

Tabela 3 - Pessoas de 0 a 17 anos de idade residentes em domicilios particulares,
total e respectiva distribuicdo percentual, por classes de rendimento mensal familiar
per capita, segundo Brasil — 2007.

Pessoas de 0 a 17 anos de idade residentes em domicilios particulares

Total

Distribuic&o percentual, por classes de rendimento
mensal familiar per capita (salario minimo) (%)

Até 1/4 Mais de Mais de Mais de Mais de Mais de Mais de
1/4a1/2 | 1/2a1 la?2 2a3 3a5 5
19,6 26,1 26,3 14,6 3,9 2,7 1,7

Fonte: adaptado da Tabela 6.20/Indicadores Sociais da PNAD 2008.

Tabela 4 - Distribui¢cdo percentual das criancas e adolescentes de 5 a 15 anos de
idade, ocupados na semana de referéncia, por classes de contribuicdo no rendimento
médio mensal familiar, segundo Brasil — 2007.

Distribuic&o percentual das criancas e adolescentes de 5 a 15 anos de idade, ocupados na
semana de referéncia, por classes de contribuicdo no rendimento médio mensal familiar (%).

. Mais de 10% a .
0, 0,
Até 10% 30% Mais de 30%
41,5 43,2 15,4

Fonte: adaptado da Tabela 6.17/Indicadores Sociais da PNAD 2008.

27




A Tabela 3 informa que a maioria das pessoas entre 10 e 17 anos estéo
inseridas em familias pobres ou muito pobres, pois dos 58,5 milh6es dessa
faixa etaria, que moram em domicilios particulares, 77,1% residem em
habitacdes cuja renda per capita mensal € de, no maximo, um salario minimo e
se esse limite for aumentado para dois salarios minimos, o percentual sobre
para 91,7%.

E, precisamente, por isso que a atividade remunerada dessas criancas,
adolescentes e jovens € significativa para a sobrevivéncia do nucleo familiar
como revela a Tabela 4. Nela estd explicito que 58,6% das criancas e
adolescentes de 5 a 15 anos de idade contribuem com mais de 10% do
rendimento familiar, sendo que 15,4% s&o responsaveis por mais de 30% do
orcamento dos residentes no domicilio.

Ressalte-se, nesse caso, que a gravidade é maior, pois o IBGE/PNAD
nao disponibilizou os dados para a faixa etaria dos 10 aos 17, mas dos 5 aos
15 anos de idade. Isso evidencia que sequer se esta falando da luta de Marx e
Engels para regulamentar o trabalho infantil a partir dos 9 anos de idade na
Inglaterra do inicio da revolucao industrial. Aqui se trata de discutir o trabalho a
partir dos 5 anos de idade.

Diante desse panorama, a quem interessa pensar um sistema
educacional voltado exclusivamente para pessoas de até 17 anos de idade que
s6 estudam? E o que dizer para aqueles de até 17 anos de idade que vivem a
experiéncia do trabalho? Para eles, a realidade se impfe em direcdo
diametralmente oposta em relacdo aqueles que s6 estudam, conforme
evidenciam os dados oficiais que, inclusive, costumam ser mais generosos do
gue a realidade em si.

Nesse caso, pensar de forma coerente com o materialismo historico
dialético ndo € compreender essa realidade socioecondmica e tentar “arrancar
do capital” concessdes que contribuam para a formacao integral da classe
trabalhadora, mesmo que, inicialmente, ndo seja na plenitude do conceito de
politecnia nem para todos, mas que se garanta para todos a indissociabilidade
entre “formacao intelectual, fisica e tecnoldgica”, sem, com isso, abandonar a
denuncia e o combate a todas as atrocidades cometidas contra essas criancas,
adolescentes e jovens? Nao foi isso 0 que fizeram Marx e Engels em relacdo
ao trabalho infantil na Inglaterra do século XIX?

A analise até aqui desenvolvida permite concluir que a realidade
socioeconbmica brasileira exige, do ponto de vista tedrico e ético-politico,
conceber e materializar um tipo de ensino médio que garanta uma base unitaria
para todos, fundamentado na concepcdo de formacdo humana integral,
omnilateral ou politécnica, tendo como eixo estruturante o trabalho, a ciéncia, a
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tecnologia e a cultura e, garantida essa mesma base — unitaria para todos —,
também proporcionar o EMI como uma opcao.

Nessa perspectiva, concorda-se com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005),
quando problematizam a profissionalizacdo no ensino médio brasileiro. Para
eles,

Se a preparacéo profissional no ensino médio € uma imposi¢ao
da realidade, admitir legalmente essa necessidade € um
problema ético. Ndo obstante, se 0 que se persegue nao é
somente atender a essa necessidade mas mudar as condicées
em que ela se constitui, € também uma obrigacdo ética e
politica, garantir que o ensino médio se desenvolva sobre uma
base unitaria para todos. Portanto, o ensino médio integrado ao
ensino técnico, sob uma base unitaria de formacao geral, é
uma condicdo necessaria para se fazer a “travessia” para uma
nova realidade. (p.43)

Evidentemente, essa “travessia” para uma nova realidade, a que se
referem os autores é a construcdo de uma sociedade futura, tantas vezes
mencionada por Marx e Engels, e ja discutida ao longo deste texto.

Nessa “travessia”’, as duas formas de organizar o ensino médio —
ensino meédio politécnico e ensino médio politécnico integrado a educacao
profissional — sao coerentes e poderdo coexistir até que as condicbes
materiais objetivas da sociedade brasileira sejam tais que permitam aos jovens
das classes populares concluirem a educacéo basica por volta dos 17 ou 18
anos de idade e somente entdo pensarem em uma profissionalizacéo. Hoje
isso € um luxo para os filhos da classe trabalhadora, embora, ha muito tempo,
ja seja garantido como direito — exclusivo — dos jovens dos estratos médios e
altos da populacéo.

Para que esse luxo seja extensivo as classes populares — a maioria dos
milhdes de jovens que estudam nas redes publicas de ensino estaduais e
municipais — sera necessario um periodo de tempo impossivel de se prever
nesse momento.

Na mesma linha do que mencionou Gramsci, ao se referir a
materializacdo da escola unitaria na realidade italiana da primeira metade do
século XX, movimentos nessa direcdo s6 ocorrerdo a partir de uma grande
pressao da sociedade organizada sobre o estado, visando o desenvolvimento
de acbes planejadas que contemplem, além da concep¢do e dos principios
norteadores desse ensino médio, dimensdes como financiamento, colaboracao
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entre os entes federados e as redes publicas, quadro de profissionais da
educacao e sua adequada formacéo inicial e continuada e infraestrutura fisica
— prédios, bibliotecas, laboratérios, instalagdes desportivas etc. Ou seja, a
partir de um projeto societario e, em consequéncia, educacional, diferente do
hegemonico da atualidade, no marco da luta pela superacdo da sociedade
burguesa. (MOURA, 2012, p. 53)

Some-se ao exposto até aqui o fato de que, para além dos adolescentes
e jovens, existe a populacdo adulta brasileira, predominantemente, com baixa
escolarizacdo. Maria Margarida Machado (2010) desenvolveu um importante
estudo sobre a escolarizacdo das pessoas adultas, cujos dados apontam que,
no Brasil, existem quase 135 milhGes de pessoas com 18 anos ou mais de
idade, das quais cerca de 101 milhdes, 75% da faixa etaria, ndo concluiu a
educacao basica.

Buscando identificar a parcela desses sujeitos de direito que poderia
demandar por escolarizacdo, a autora, a partir dos dados acima, conclui:

Em se projetando uma oferta de educacgdo diferenciada, por
exemplo, aos idosos de 60 anos e mais, que necessariamente
ndo se comparasse a educacdo basica, ainda assim a
populacdo de 18 a 59 anos, que representa um total de
79.511.036 de pessoas, é demanda potencial para a educacao
basica. Todos esses nimeros enfatizam mais uma vez que nao
se trata, na realidade brasileira, de considerar a demanda por
educacéo de jovens e adultos como residual. (p. 252-3)

O estudo da professora Margarida Machado reforca, de maneira
significativa, toda a argumentacéo até aqui desenvolvida, uma vez que a fase
adulta é aguela em que o ser humano € essencialmente um sujeito de trabalho,
pois € responsavel pela producdo da prépria existéncia e da sociedade, além
de lhe caber a reproducado da espécie.

Desafortunadamente, no caso brasileiro, a grande maioria desses quase
80 milhGes de pessoas com mais de 18 anos esta atuando na periferia do
mundo do trabalho de forma precarizada ou dele alijada. E a dura realidade
obriga a lembrar que isso é funcional aos interesses do capital, pois, ja que nédo
ha lugar para todos, que vencam os melhores! (MOURA, LIMA FILHO e SILVA,
2012).

Diante da analise empreendida, reitera-se a compreensado de que é um
imperativo ético-politico a constituicdo do EMI a partir de uma base unitaria de
formacao, na perspectiva da omnilateralidade. Apesar disso, como néo se pode
esquecer em nenhum momento que a realidade concreta se impde, importa
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evidenciar que a materializacdo dessa concepcdo educacional enfrenta
dificuldades de mdltiplas ordens.

A primeira é a disputa politica direta com o capital, uma vez que esse
tipo de formacdo claramente ndo Ihe interessa. Dessa forma, seus
representantes e intelectuais organicos que no campo da formagé&o profissional
sdo capitaneados pelo Sistema “S”, defendem ardorosamente, embora com
desfacatez, a formacéo estrita para o atendimento imediato aos interesses do
mercado de trabalho.

Enquanto isso, o governo federal tem posicdo completamente ambigua,
raiando a esquizofrenia. As vezes, adota o discurso da politecnia e da
formacdo humana integral, mas, nesse caso, vai muito pouco além das
palavras. Outras vezes, assume, em nome dos interesses dos trabalhadores e
dos mais pobres, o que, na verdade, interessa ao capital. Nesse caso, vai além
das palavras e promove ac¢des efetivas, inclusive, financiando-as regiamente.

O Pronatec (Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego) é um exemplo emblematico na atualidade. Esse Programa destina-
se a oferecer, entre 2011 e 2014 cerca de 7,9 milhdes de matriculas, sendo 5,6
milhdes em cursos de formacéo inicial e continuada de trabalhadores (FIC),
sem vinculacdo com a elevacdo de escolaridade e 2,3 milhdes em cursos
técnicos concomitantes ao ensino médio para estudantes das redes publicas
estaduais (BRASIL, 2012a). Dessa forma, evidencia-se que sao cursos fora da
perspectiva da formagdo humana integral prevista no EMI. A esse Programa
estdo sendo destinados R$ 24 bilh6es e os cursos sdo/serdo oferecidos em
sua maioria pelo Sistema “S”, mediante transferéncia da maior parte desses
recursos publicos provenientes do governo federal.

Nas esferas subnacionais, a situacdo € ainda mais complexa, pois na
auséncia efetiva de um sistema nacional de educacdo, de uma concepcao
educacional que Ihe oriente e de coordenacéo das a¢des em nivel nacional, os
estados e 0s municipios, a cada ciclo de governo, a exemplo da esfera federal,
apontam para uma determinada direcéao.

Entretanto, observa-se que o metabolismo do capital faz com que, em
geral, o movimento da educacao proporcionada a classe trabalhadora tenha
certa coeréncia interna entre as trés esferas de governo, de modo que o
péndulo inclina-se para o tipo de formacgéo que interessa as suas necessidades
imediatas — do capital.

Além disso, a sociedade em geral, principalmente grandes contingentes
das classes trabalhadoras populares nao organizadas — historicamente
alijadas do acesso a uma educacédo de qualidade socialmente referenciada e a

outros direitos sociais que, em seu conjunto, viabilizaria uma compreensao
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critica da realidade vigente —, esta sempre avida por qualquer migalha que Ihe
seja atirada e, dessa forma, tende a aplaudir, agradecer e reivindicar por mais
algumas dessas migalhas?.

Finalmente, o EMI enfrenta a critica no ambito da academia, desde as
correntes mais conservadoras, que defendem a educacdo de cunho
academicista, inspirada no iluminismo, no “‘humanismo liberal” até os
progressistas que 0 consideram como uma concessao aos interesses do
capital.

Nesse contexto, ao se deixar (a academia, outros intelectuais, a maioria
da classe trabalhadora e de suas entidades representativas) de disputar
politicamente uma concepcdo de EMI (para adolescentes, jovens e adultos)
gue possa se concretizar como ponte na direcado da formacao politécnica plena
(SAVIANI, 2003b; RAMOS, 2004; FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005;
FRIGOTTO; CIAVATTA, 2006; KUENZER, 1997, 2006, 2010a, 2011;
MACHADO, L. 2006, 2008) se esta abrindo espaco e estendendo o “tapete
vermelho” para que o capital se aproprie de bandeiras histéricas do campo
socialista e as ressignifique alegremente em favor dos seus interesses, com
financiamento publico e aplausos da populacao.

E nesses espacos de contradicbes e disputas politicas em torno a
distintas concepc¢des de formacdo humana que atua o professor da educacao
em geral e, particularmente, do ensino médio e da educagio profissional. E
nesses espacos que se forja a sua concepcao de sociedade, de ser humano e
de educacdo. Sao esses espacos que dao concretude a natureza do trabalho,
objeto de andlise da proxima secéo.

1.2 A natureza do trabalho docente

Nesta secdo, discutir-se-4 a natureza do trabalho docente em dois
subitens. No primeiro, parte-se da pergunta se o professor € ou ndo um
trabalhador para, a partir dai, discutir as especificidades da atividade docente.
Em seguida, discutem-se as implicacdes das mudancas do regime de
acumulacéo capitalista sobre o mundo do trabalho e, em decorréncia, sobre o
trabalho docente.

10 Ha excec¢des, com destaque para 0 MST cuja luta por outra sociedade é emblematica.
O MST desenvolve acbes que sdo referéncia quando se trata de construir um projeto
educacional integrado a um projeto social contra-hegemonico voltado aos interesses da classe
trabalhadora.
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1.2.1 O professor € um trabalhador?

Ao se conceber o trabalhador como aquele que desenvolve uma
atividade diretamente produtiva, que produz mercadoria, o professor nao seria
precisamente um trabalhador. Ndo obstante, se em uma visdo mais ampla
considera-se trabalhador aquele cuja atividade laboral esta submetida a
relacdo de compra e venda da for¢a ou da capacidade de realizar determinada
atividade por meio de remuneracdo, mediante um contrato de trabalho, o
professor integra a classe trabalhadora. Portanto, o pressuposto aqui assumido
€ a condicao de trabalhador do professor.

Nesse contexto, para atuar profissionalmente na formacdo humana
diante da contradicéo entre capital e trabalho, na perspectiva dos interesses da
classe-que-vive-do-trabalho (ANTUNES, 2000), € fundamental para o professor
compreender-se nessa condicdo, ou seja, enquanto pertencente a classe
trabalhadora, quer seja na educacdo basica, na educacdo superior, na
educacdo profissional, enfim em qualquer nivel, etapa ou modalidade
educacional. Essa consciéncia de classe vai contribuir, sobremaneira, para que
o professor assuma o compromisso ético-politico com um projeto de sociedade
da classe trabalhadora e, portanto, com um projeto de formacdo humana
emancipada, integral, omnilateral. A consciéncia de pertencer a uma
determinada classe resulta das préticas sociais e produtivas vivenciadas pelo
professor durante a vida, logo ndo se pode esperar que essa consciéncia se
construa apenas nos processos de formacao escolar, embora, tampouco, se
possa deles descuidar.

Em outras palavras, essa consciéncia deve-se construir na formacao
inicial e na formagdo continuada, mas ndo apenas nelas, pois é fruto da
totalidade social em que se insere o professor. E precisamente, por isso, que
se torna dificil a sua edificacdo, pois a pedagogia do capital aponta em direcéo
contraria e estd presente de forma hegemodnica na formacado inicial, na
formacdo continuada e em, praticamente, todas as praticas sociais e produtivas
nas quais se insere o trabalhador de uma forma geral e o trabalho docente em
particular.

Sobre esse assunto, é oportuno recorrer a Kuenzer (2011) que, de forma
exemplar, trata da reducdo da problematica da formacdo docente aos
processos desenvolvidos em cursos formais nas instituicbes de ensino
superior. Para ela

Ao circunscrever a formacéo a cursos, além de atribuir a eles
um papel que excede seus préprios limites, deixam de ser

consideradas as dimensdes pedagoégicas presentes nas
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relacbes sociais e produtivas e, em particular, no trabalho
docente, certamente mais efetivas do ponto de vista formativo
gque os proprios cursos de formagdo. Ou, como afirma
Mészaros (2008), retomando os classicos do materialismo
histérico, a educacdo formal ndo é a forca ideologicamente
priméaria que consolida as relagdes de exploracdo capitalistas;
0s processos de internalizacdo ocorrem, primariamente, no
bojo das proprias relacdes sociais capitalistas... A pedagogia
vem da fabrica, como afirma Gramsci (1978). (p.9)

Do discutido até aqui, pode-se concluir que a formacao do trabalhador,
inclusive a do docente, ocorre em meio a hegemonia das relacfes sociais
capitalistas seja em processos formais e sistematicos ou ndo. Entdo, a questao
gue se coloca é a seguinte: como contribuir para a formacédo de formadores
gue dominem os conhecimentos cientificos e tecnologicos especificos de uma
determinada area e o0s saberes didatico-pedagogicos e que tenham o
compromisso ético-politico com a formac&o humana emancipatoria? Isso so €
possivel a partir de uma légica contra-hegemaonica.

Para atuar na perspectiva contra hegeménica é fundamental
compreender que o trabalho docente ocorre no marco das relacdes capitalistas
de producédo como os demais trabalhos existentes sob este modo de produzir a
vida. Ou seja, o trabalho docente, igualmente aos demais, produz valor de uso
e valor de troca (KUENZER, 2011). Assim, por um lado, o docente vende sua
forca de trabalho, para o capitalista ou para o estado, e o trabalho decorrente
desse contrato contribui para formar sujeitos que vao alimentar a engrenagem
do modo de producado capitalista por meio do trabalho abstrato que produz
valor de troca, mercadoria. Contraditoriamente, o mesmo trabalho docente,
também produz conhecimento cientifico e tecnolégico, forma pesquisadores
etc., trabalho eivado de valor de uso e que pode, inclusive, contribuir para
questionar o préprio sistema capital.

Sobre isso, Kuenzer (2011) esclarece:

[...] é por meio do trabalho que o professor, como os demais
trabalhadores, ao mesmo tempo em que é submetido pelo
capital ao processo de producdo de valor — para a prépria
valorizacdo desse mesmo capital, e ndo em beneficio dos
trabalhadores —, pode contribuir para a transformacédo desta
mesma realidade, formando consciéncias capazes de
compreender criticamente as relagcdes capitalistas com vistas a

sua superacao. (p.677)
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Outra especificidade importante do trabalho docente é o fato de que
apesar de ser produtivo, ocorrendo em meio as relacdes capitalistas de compra
e venda da forga de trabalho, esse trabalho ndo é material, pois nele ndo se
separa o trabalhador do produto do seu trabalho (KUENZER, 2011). Assim, o
trabalhador tem um relativo grau de dominio e autonomia sobre o contetdo do
proprio trabalho. Evidentemente, isso é contraditorio e limitado pela presséo
capitalista que exige producdo de excedentes nas escolas privadas via
aumento de produtividade, viabilizada, dentre outros aspectos, pelo elevado
ndmero de estudantes em sala de aula ou por curriculos voltados para
processos formativos submetidos as demandas do mercado de trabalho, tanto
em escolas privadas quanto em publicas, especialmente as que atuam no
campo da educacdo profissional. Ndo obstante, ndo se pode deixar de
considerar que essa caracteristica do trabalho docente - sua ndo materialidade
- € um espaco importante para se avancar em uma racionalidade contra
hegemonica de formag&o humana.

Nessa perspectiva, o grande desafio do docente € mover-se dentro
dessas contradi¢cdes, contribuindo para a formagédo de sujeitos competentes
tecnicamente, condicdo necesséaria para a inser¢cdo na logica da producéo
capitalista, mas ir além dessa competéncia técnica, formando pessoas que
tenham a capacidade de compreender as rela¢des sociais e de producao sob a
égide de capital e compromisso ético-politico para atuar na direcdo de sua
superacao.

Essas duas dimensBes da formacdo humana ndo se contrapbem, ao
contrario, fazem parte uma mesma totalidade e devem ser necessariamente
potencializadas se o que se quer € contribuir para a superacao do sistema
capital. Ou seja, elevada competéncia técnica nado implica em pouca
compreensao critica das relacbes capitalistas ou vice-versa. Sendo assim, de
que adianta formar sujeitos com elevada capacidade de andlise critica das
relacbes capitalistas sem o dominio de conhecimentos que lhes possibilite
inserir-se nesse modo de producao? Muito pouco, pois ao estar fora do sistema
ndo pode contribuir para a sua transformacéo. Igualmente, se a formacédo é
apenas técnico-cientifica, mesmo que em elevadissimo grau, o0 sujeito ndo tera
a capacidade de questionar o capital, conformando-se a ele.

Evidentemente, tudo isso se aplica a formacao do professor, que sempre
€ professor de alguma area especifica, por exemplo, de Biologia. O professor
de Biologia tem de dominar os conceitos dessa ciéncia profundamente, pois
nao se pode ensinar o que ndo se sabe. Deve ter dominio sobre os saberes
didatico-pedagogicos para fazer as mediacbes necessarias ao processo de
apropriacao, por parte dos estudantes, desses conhecimentos. Ressalte-se que
essa € uma particularidade da profissdo docente, pois nas outras profissdes
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nao é exigéncia intrinseca a capacidade de ensinar os conhecimentos a elas
inerentes. Mas, voltando ao professor de Biologia, pode-se afirmar que o
dominio desse campo cientifico e dos saberes didatico-pedagdgicos nao
bastam se o referencial € a formac&o humana integral, emancipatoéria. Se esse
€ o referencial, o professor de Biologia tera de compreender essa ciéncia e
suas tecnologias em relagédo com as demais e com a sociedade em geral, com
a producado material da vida, enfim como parte de uma totalidade. Tera de
compreender a quem interessa os conhecimentos produzidos nesse campo
cientifico e as aplicacdes decorrentes, quem deles se apropria, quais as
contribuicdes para a vida humana, em que medida tais conhecimentos e suas
aplicacdes sdo submetidos aos interesses privados do capital e como isso
pode ser transformado na perspectiva de contribuir para atender aos interesses
sociais e coletivos. Dessa forma, € imprescindivel o compromisso ético-politico.

Portanto, para atuar na perspectiva da transformacéao social, o professor
deve ser, necessariamente, um intelectual que domine seu campo cientifico
especifico, os saberes inerentes ao ato de ensinar e tenha o comprometimento
ético-politico com a classe trabalhadora, a qual ele pertence.

1.2.2 Mudancas nos processos produtivos e no mundo do
trabalho e suas implicacdes para o trabalho docente.

O esgotamento do regime de acumulacdo taylorista fordista foi
engendrado a partir dos anos 1960, mas materializado a partir da primeira
metade dos anos 1970, tendo como icone a primeira grande crise internacional
do petrdleo!!. Esse regime sustentava-se nos trés principios da denominada
administracdo ou geréncia cientifica.

O primeiro € o Principio da dissociacdo do processo de trabalho das
especialidades dos trabalhadores. Segundo esse principio, “[...] 0 administrador
deve assumir a funcdo de reunir todo o conhecimento tradicional que no
passado foi possuido pelos trabalhadores e ainda de classificar, tabular e
reduzir esse conhecimento regras, leis e férmulas [...]" (TAYLOR apud
BRAVERMAN, 1981, p. 103), de modo a tornar o processo de trabalho
independente do oficio, da tradicdo e do conhecimento dos trabalhadores.

1 N&o é objetivo deste texto discutir exaustivamente a reestruturagdo produtiva em si,
mas suas repercussdes sobre o trabalho, o mundo do trabalho e a educagdo. Sendo assim, partir-
se-a4 de suas caracteristicas e analisar-se-d0 suas implicacdes sobre essas categorias. Para um
estudo mais aprofundado sobre a transi¢do do taylorismo fordismo para o regime de acumulacdo
flexivel sugere-se:
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Dessa forma, nenhuma tarefa é tdo simples ou tdo complexa que ndo possa
ser estudada e passada a geréncia.

O segundo Principio € o0 da separacdo entre concepcao e execucao:
“Todo possivel trabalho cerebral deve ser banido da oficina e centrado no
departamento de planejamento ou projeto [...]". (TAYLOR apud BRAVERMAN,
1981, p. 103). Assim, a “ciéncia do trabalho” de Taylor nunca deve ser
desenvolvida pelo trabalhador, mas pela geréncia e em nome do capitalista
(BRAVERMAN, 1981, p. 104), sendo essa a chave da administracéo cientifica.

O terceiro principio esta relacionado com a utilizacdo do monopdlio do
conhecimento, por parte da geréncia, para controlar cada fase do processo de
trabalho e seu modo de execucéo. Sendo assim,

O trabalho de todo operério é inteiramente planejado pela
geréncia [...], pormenorizando a tarefa que deve executar,
assim como os meios a serem utilizados ao fazer o trabalho ...
Esta tarefa especifica ndo apenas o que deve ser feito, mas
como deve ser feito e o tempo exato permitido para isso... A
geréncia cientifica consiste muito amplamente em preparar as
tarefas e sua execucdo. (TAYLOR apud BRAVERMAN,
1981, p. 108).

Como se vé, a chamada geréncia cientifica estudou nao o trabalho em
geral, mas a melhor forma de como adapta-lo as necessidades do capital, a
partir da naturalizacdo de que a forca de trabalho é refrataria e que a geréncia
tem o papel de torna-la produtiva, segundo os interesses do capital.

Essa forma de organizar a producao fabril mostrou-se eficiente para a
producdo em massa de produtos estandarizados, tendo sido hegemonica
durante a primeira metade do século XX e até os anos 1960. Sendo assim, de
acordo com os principios da geréncia cientifica, o trabalhador era expropriado
do conhecimento acerca do seu trabalho, pois nao tinha de pensar sobre o que
fazia. Apenas repetia a exaustdo uma unica tarefa que Ihe fora prescrita e para
a qual ele fora treinado. Tampouco tinha alguma identidade com o produto do
seu trabalho, pois produzia somente uma parte do todo (o produto) que ele,
muitas vezes, sequer sabia o0 que seria.

Esse tipo de trabalho exigia também um tipo especifico de educacéo
escolar da classe trabalhadora e, em consequéncia, do professor para essa
classe, coerente com esses principios apresentados nos paragrafos anteriores.
Assim, a hegemonia do tecnicismo fez com que o papel do professor,
especialmente no ambito da educacéo profissional, fosse o de instruir seus
alunos quanto a forma mais eficiente e eficaz de realizar com maestria
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determinada tarefa previamente elaborada por especialistas??, reproduzindo na
escola o modelo fabril. Ou seja, o trabalhador docente (instrutor) também foi
expropriado do contetdo do seu trabalho.

Essa forma de gerir a producdo foi um dos vetores da crise de
superproducdo e de subconsumo que fez com que a grande industria de massa
nao encontrasse mais quem consumisse tudo que produzia. Isso se agudizou
com a crise do petréleo cujo preco, ao elevar-se astronomicamente em pouco
tempo, também algou os precos das mercadorias, posto que a matriz
energética, insumo essencial a producdo, era (e ainda €) essencialmente
dependente dos combustiveis fosseis.

Isso contribuiu para o desencadeamento de um processo denominado
por Perry Anderson (1995) de estagflacdo, que combina a estagnacdo
econdmica decorrente da baixa demanda (subconsumo) com elevadas taxas
de inflacdo, fruto do aumento generalizado dos precos. A crise é do capital e
Ihe impde a necessidade de construir um novo regime de acumulacdo, mas
esse a transfere para o estado que, pressionado pelo capital, avanca a passos
largos em direcéo ao neoliberalismo®.

Nesse contexto, se a crise origina-se da incapacidade da grande
indUstria de massa encontrar compradores para suas mercadorias, para sair
dela, é necessario aumentar a demanda, dai a necessidade de diversificar a
producdo para que as pessoas possam individualmente consumir mais
produtos diferenciados. Para isso, 0 pensamento neoliberal contribui no sentido
de promover o individualismo, gerando necessidades de consumo individuais e
a consequente necessidade de satisfazé-las.

Nesse contexto, precisam deixar de ser estandarizadas e passarem a
ser individualizadas o que exige uma producao mais flexivel. Exige-se, assim,
que o trabalhador ao invés de ser especializado em uma Unica e repetitiva
funcdo, passe a ser, como previra Marx no século XIX, mais flexivel, mais
completo. Deve operar diversas maquinas ou exercer véarias fungbes em uma
mesma, e cada vez mais complexa, maquina.

Nessa direcdo, o avanco cientifico-tecnolégico se intensifica sob a
racionalidade do mercado, complexificando as relacdes sociais e de producao,

12 No denominado Sistema “S”, especialmente no SENAI, foram emblematicos nos anos
1970 e 1980 os médulos instrucionais, nos quais as tarefas eram previamente prescritas e cabia
aos instrutores, mediante um gabarito, aferir se os aprendizes haviam alcancado os objetivos
previstos.
13 Como se sabe ha uma forte imbricacdo entre a reestruturacdo produtiva, a
globalizacéo, o neoliberalismo e o0 pensamente pds-moderno, ndo obstante isso ndo faz parte do
objetivo central deste texto. Assim, sugere-se, para aprofundamento dessas questdes, a leitura
de: Harvey (1993) e Lombardi (2003)
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eliminando varias atividades humanas diretamente produtivas e criando outras,
principalmente no setor de servicos, em meio a um grande processo mundial
de desindustrializacdo, potencializado pela financeirizacdo da economia. Ha
uma extrema fragmentacdo da classe trabalhadora e se exacerba a
precarizacao das condicdes de trabalho da maioria da populacao.

Sobre a fragmentacédo e a precarizacdo das condicdes de trabalho, que
traz novo perfil para a classe trabalhadora, Antunes (s/d), explica que

Uma nocdo ampliada de classe trabalhadora inclui, entéo,
todos aqueles e aquelas que vendem sua forca de trabalho em
troca de salério, incorporando, além do proletariado industrial,
dos assalariados do setor de servicos, também o proletariado
rural, que vende sua for¢a de trabalho para o capital. Incorpora
0 proletariado precarizado, o subproletariado moderno, part
time, o novo proletariado dos McDonalds, os trabalhadores
hifenizados de que falou Beynon (1995), os trabalhadores
terceirizados e precarizados das empresas liofilizadas de que
falou Juan José Castillo (1996 e 1996a), os trabalhadores
assalariados da chamada "economia informal”, que muitas
vezes sdo indiretamente subordinados ao capital, além dos
trabalhadores desempregados, expulsos do processo produtivo
e do mercado de trabalho pela reestruturacao do capital, e que
hipertrofiam o exército industrial de reserva, na fase de
expansao do desemprego estrutural. [...] (ANTUNES, s/d, p.
914)

O autor exclui dessa nova classe trabalhadora, os gestores do capital,
seus altos funcionarios, 0os pequenos empresarios e a pequena burguesia
urbana e rural. Essa caracterizacdo da nova classe trabalhadora evidencia que,
atualmente, essa classe € muito mais complexa do que a dos estudos de Marx,
de Marx e Engels, de Gramsci e de tantos outros autores marxianos e
marxistas. Entretanto, permanece algo essencial e que faz a conexao entre
elas, continua sendo a classe-que-vive-do-trabalho (ANTUNES, s/d, p. 9).

Muda o regime de acumulacdo, mas ndo o modo de producéo
capitalista, baseado na divisdo social e técnica do trabalho, permanecendo,
portanto, validas e atuais, a teoria marxiana e, portanto, o conflito irreconciliavel
entre capital e trabalho.

14 Disponivel em
http://www.itcp.usp.br/drupal/files/itcp.usp.br/ANTUNES%20TRAB%20SENTIDOS%20LUIZ
INHO.pdf

39



Na formacdo humana, o conflito essencial também continua e, mais, se
exacerba. Permanece a escola que forma os filhos da classe dirigente para que
no futuro dirjam a sociedade, mas a escola da classe trabalhadora muda.
Agora, ao invés de uma escola para formar o operario fabril, sdo diversas
escolas que formam os filhos da classe-que-vive-do-trabalho, do proéprio
trabalho. Essas organizadas e diversificadas em razao dos diferentes graus de
miséria de seus sujeitos e familias, cada uma delas demandando um tipo de
professor coerente com o0 respectivo projeto pedagdgico, muitos dos quais
contratados a tempo parcial, temporérios, estagiarios, terceirizados, bolsistas
etc.

Entretanto, contraditoriamente, esse mesmo processo resulta na
substituicdo da fragmentacéo taylorista-fordista

por procedimentos mais ampliados, flexiveis e
intelectualizados, que demandam conhecimento da totalidade
do trabalho, e ndo mais apenas da parte, e que, a0 mesmo
tempo,ampliam as possibilidades de participacéo, de decisédo e
de controle do proprio trabalho, exigindo trabalhadores de novo
tipo, com solida base de educacdo geral a partir da qual se
construira uma formacdo profissional densa e continuada
(Kuenzer, 2011, 678).

Tais mudancas trazem implicacbes também para o trabalho e para a
formacdo docente, pois quanto mais abstrato e intelectualizado for o trabalho
mais dificil serd para o capital separar o trabalhador do conteddo do seu
trabalho. Dessa maneira, para o capital conseguir alcancar seus objetivos de
reproducdo ampliada necessitard cada vez mais da adesdo desse novo
trabalhador.

O capital desenvolve, entdo, formas de cooptacdo do trabalhador por
meio das quais ele proprio — o trabalhador - se autoexplora. S&o exemplos
emblematicos os programas de qualidade total, os circulos de controle de
qualidade, a participacéo nos lucros da empresa etc., estratégias por meio das
quais o capital busca conquistar a adesdo dos trabalhadores a ideologia da
empresa visando o aumento da produtividade e a ampliacdo da mais valia,
oferecendo ao trabalhador, em troca, pequenas recompensas. Nessa direcao,
os trabalhadores deixam de ser empregados e passam a ser denominados de
colaboradores engajados com o projeto da empresa, seus parceiros. Essa é a
estratégia do capital.

N&o obstante, de forma contraditéria, essa intelectualizacdo do

trabalhador implica em maior acesso ao conhecimento e, portanto, em maior
40



dominio sobre o conteudo do préprio trabalho, o que € um risco para o capital,
pois fere frontalmente os trés principios basicos da denominada administracao
ou geréncia cientifica, base do taylorismo-fordismo. Consequentemente,
também é uma possibilidade para a luta contra hegemonica.

Evidentemente isso tudo repercute sobre a natureza do trabalho
docente. Por um lado, ele é objeto dessa mudanca e, em decorréncia, o capital
dele exige uma formacédo que permita ao professor formar esse trabalhador
exigido pelo novo regime de acumulacéo, exigindo dele — o docente - também
certo grau de adesdo ao projeto do capital. Ndo obstante, nesse processo, 0
proprio professor também se constitui em um novo tipo de trabalhador
intelectualizado. Isso associado ao fato de que, intrinsecamente, o trabalho
docente € de natureza ndo material, conforme ja discutido, potencializa a
possibilidade de o professor formar-se na perspectiva contra hegemonica,
dominando além dos conhecimentos exigidos pelo capital, aqueles que Ihe
permitam ter uma compreensao critica do mundo e das relacGes sociais e de
producdo sob a égide do capital.

Nessa perspectiva, podera contribuir para a formacéo do trabalhador de
novo tipo que também va além das exigéncias do capital, que tenha a
capacidade de compreender e de analisar criticamente as suas estratégias de
cooptacao, resistindo e contrapondo-se a elas, tendo assim a possibilidade de
constituir-se como sujeito desse processo.

E isso o que esclarece Kuenzer (2011, p. 678), ao afirmar que:

Nesse sentido, o professor € ao mesmo tempo objeto e sujeito
de formacéo: objeto, enquanto sua formacao e exercicio do seu
trabalho implicam uma boa dose de adesdo ao projeto
capitalista; sujeito, porquanto, ao responder as demandas
derivadas da crescente intelectualizacdo do trabalho a partir de
uma formacdo que lhe desenvolva a capacidade de andlise e
intervencdo na realidade, pode contribuir para a formacao de
sujeitos capazes de formular, pelas mediacdes do
conhecimento e da organizagdo coletiva, outro projeto de
sociedade. [...] Assim, as propostas curriculares de formacéo
de professores podem estimular as praticas revolucionarias ou
retarda-las, a medida que permitam ou ndo a compreensao do
mundo do trabalho capitalista com todas as suas contradicbes
[...JPortanto, a proposta pedagogica tem papel fundamental a
desempenhar na formacgéo e profissionalizacéo de professores
gue, por sua vez, vao formar homens e mulheres através de
propostas curriculares. A qualidade da formacé&o, contudo, vai
depender das concepcgdes ontolégicas e epistemologicas que
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sustentam essas propostas curriculares, a partir das quais se
formulam diferentes concep¢des de homem, de trabalho e de
sociedade.

Concorda-se com a autora no sentido de que, em termos da formacao
académica do professor, a grande disputa estd na concepc¢éo de ser humano,
de trabalho e de sociedade que vai orientar a proposta curricular da formacao
docente, sendo que tal disputa é fruto das correlacfes de forcas existentes ndo
apenas no interior nas instituicdes formadoras, mas, principalmente, no ambito
do estado (ampliado), onde se definem a concepcdo e as estratégias de
desenvolvimento das politicas publicas educacionais.

Nessa esfera — politicas publicas educacionais — 0 espaco que cabe a
perspectiva critica também é o da contra-hegemonia, posto que tais politicas
sdo definidas e materializadas no ambito da sociedade politica, com escassa
participacdo da sociedade civilLb em um contexto no qual predomina o
pragmatismo que submete a l6gica educacional aos interesses imediatos do
capital, reduzindo a formacdo humana a instrumentalidade para o mercado de
trabalho em detrimento da formacdo humana integral.

Isso néo significa que, no interior da escola, deva-se esperar que ocorra,
primeiramente, a superacdo do atual modo de producao para, somente depois,
construir-se uma escola compativel com a nova sociedade. E preciso atuar em
meio as contradicbes desse modelo hegeménico vigente, no sentido de
produzir movimentos que contribuam para a sua superacao.
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CAPITULD Il

A educacao profissional como espaco de trabalho docente

Neste capitulo, discutir-se-do0 as especificidades do espaco onde
trabalham os docentes da educacéao profissional, o que inclui os professores do
EM em sua forma integrada a EP técnica de nivel médio, na perspectiva de
contribuir para a institucionalizagdo de uma politica educativa publica nessa
esfera educacional, pautada pela perspectiva da formag¢do humana integral.

Assim sendo, o capitulo esté voltado para a elaboracéo de respostas a
seguinte questao de partida: trabalho docente para qual educacéo profissional
e para qual sociedade?

N&do se tem como apresentar uma visdo definitiva sobre as questfes
tratadas. Contrariamente, a ideia central é contribuir para o debate tedrico-
pratico e politico em torno da temética, a fim de que o docente dessa esfera
educacional possa compreender profundamente o seu campo de atuacao, as
correlacdes de forcas existentes e as disputas inerentes a esses processos.
Tudo isso com o fim de que esse docente possa ter elementos para se
posicionar de forma contra hegemodnica colaborando na construgdo e
materializacdo de politicas publicas duradouras e coerentes com as
necessidades da educacao profissional e da sociedade brasileira.

Diante do exposto, importa evidenciar os limites e as possibilidades
existentes para se avancar na direcdo pretendida em funcdo do modelo de
desenvolvimento socioecondémico do pais.

Desse modo, coerentemente com o discutido nos capitulos precedentes,
o modelo vigente, produto da dependéncia econémica externa histérica do
pais, é baseado nas exportacdes agroindustrial, agropecuéaria e de matérias
primas e na importacdo acritica das tecnologias produzidas nos paises de
capitalismo avancado. Isso, ao longo do tempo, vem fazendo com que o pais
nao tenha modelo proprio de desenvolvimento, orientado as suas necessidades
e melhorias sociais e econbmicas. Ao invés disso, vem prevalecendo,
historicamente, a submissdo aos indicadores econdmicos, aos interesses
hegemonicos do mercado, aos organismos internacionais de financiamento e
aos investidores internacionais, principalmente o0s de curto prazo
(especuladores), resultando em um modelo no qual nem todos cabem na
sociedade.
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Ha uma pequena minoria que tem acesso a uma grande quantidade de
direitos e bens, enquanto a ampla maioria vive a margem da sociedade, sem
bens e sem direitos*®.

Apesar dessa dura realidade, conforme ja discutido, outro tipo de
sociedade pode ser buscada em meio as contradicdes do modelo hegemdnico
atualmente. Uma sociedade que tenha o ser humano e suas relacdes com a
natureza por meio do trabalho como centro das preocupacdes e ocupacOes;
uma sociedade em que a ciéncia e a tecnologia estejam submetidas a uma
racionalidade ética ao invés de estarem, majoritariamente, a servico do
mercado e do fortalecimento dos indicadores econémicos. Nessa sociedade, a
pesquisa também pode estar voltada para a busca de solu¢gbes aos problemas
das classes populares — absoluta maioria da populacéo nacional e mundial.

Nessa sociedade pretendida, concebe-se o ser humano de forma
integral, “o qual, no confronto com outros sujeitos, afirma a sua identidade
social e politica, e reconhece a identidade de seus semelhantes” (CEFET-RN,
1999, p. 47). Essa concepgao de ser humano resulta em conceber o direito a
uma formacdo em que os aspectos cientificos, tecnolégicos, humanisticos e
culturais estejam incorporados e integrados. Assim, os conhecimentos das
ciéncias denominadas duras e os das ciéncias sociais e humanas seréo
contemplados de forma equanime, em nivel de importancia e de conteudo,
visando a uma formacéo integral do cidadao autbnomo e emancipado.

Essa perspectiva implica competéncia técnica e compromisso ético, que
se revelem em uma atuacéao profissional pautada pelas transformacfes sociais,

politicas e culturais necessarias a edificacdo de uma sociedade igualitaria.
Nesse horizonte, essa perspectiva de formacéao

[...] sugere superar o ser humano dividido historicamente pela
divisdo social do trabalho entre a agédo de executar e a acao de
pensar, dirigir ou planejar. Trata-se de superar a reducdo da
preparacdo para o trabalho ao seu aspecto operacional,
simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua
génese cientifico-tecnologica e na sua apropriacdo histérico-
social. Como formagdo humana, o que se busca € garantir ao
adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma
formac@o completa para a leitura do mundo e para a atuagéo
como cidaddo pertencente a um pais, integrado dignamente a
sua sociedade politica (CIAVATTA, 2005, p. 85).

15 Para aprofundamento, sugiro ver algumas obras que tratam essa questdo de forma
profunda: Freitag (1979), Furtado (1998), Frigotto (2001) dentre outros.
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Essas concepcdes de sociedade e de ser humano sédo radicalmente
opostas as requeridas pela logica da globalizacdo econbémica, de forma que os
processos educativos, estruturados a partir desse referencial contra-
hegemonico deverdo contribuir para a formacdo de cidaddos emancipados
capazes de participar politicamente como sujeitos nas esferas publica e
privada, em funcdo de transformacdes que apontem na direcdo de melhorias
coletivas e, portanto, de uma sociedade justa.

Entretanto, a opcdo por esse modelo alternativo de desenvolvimento
socioeconémico nao foi assumida no Brasil, 0 que também contribui para outro
fator limitante na discussao acerca do futuro da sociedade: a fragmentacao das
discussoOes e das agoOes inerentes aos grandes temas da agenda nacional.

Como exemplo, pode-se citar o proprio ambito da educacao profissional
e do ensino médio. Nesse dominio, tem se observado nos ultimos anos varios
movimentos contraditérios, cujos efeitos repercutem tanto sobre as ofertas
educacionais como na formacdo e no trabalho docente, limitando as
possibilidades de materializar a concepcdo de formacado integral dos
estudantes e dos professores do ensino médio e da educacéao profissional.

Para os fins deste texto, merecem destaque especial a legislacdo que
trouxe a possibilidade de integracdo entre a educacéo profissional e 0 ensino
médio e as acles dela decorrentes, o processo de elaboracdo das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio (DCNEPTNM) e para o Ensino Médio (DCNEM) além do Projeto
de Lei do novo Plano Nacional de Educacéo e a criagdo do Programa Nacional
de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), os quais serdo discutidos
em seguida.

2.1 Ensino médio e educacdo profissional técnica de nivel médio nos anos
2000: o anuncio da integracao, os limites das acfes e as implicacbes sobre a
docéncial®

As politicas educacionais dos anos 1990 estabeleceram, em seu
conjunto,'” a separacdo obrigatéria entre o EM e a EP, além de submeter o

16 Parte das ideias discutidas nesta se¢do faz parte do texto Politicas publicas para a

educacgdo profissional técnica de nivel médio nos anos 1990 e 2000: limites e possibilidades

(Moura, 2012).

17 Refiro-me, principalmente, ao Decreto n. 2.208/1997; ao Parecer CNE/CEB n.

15/1998 e & Resolugdo CNE/CEB n. 3/1998, que instituiram as diretrizes curriculares nacionais

para 0 EM; ao Parecer CNE/CEB n. 16/1999 e a Resolucdo CNE/CEB n. 4/1999, que
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curriculo a pedagogia das competéncias, intensificando o carater instrumental
da educacéo, especialmente no campo da EP, por meio das competéncias para
a laborabilidade.

Tendo em vista que tais politicas e suas graves consequéncias para a
educacgdo brasileira, notadamente no que se refere ao EM e a EP, ja foram
amplamente discutidas em outros trabalhos (Kuenzer, 1997 e 2006; Ramos,
2004; Moura, 2005; Frigotto e Ciavatta, 2006, dentre outros), neste texto
analisa-se o que vem ocorrendo a partir dos anos 2000, especialmente a partir
de 2003, quando se iniciou o0 primeiro mandato do presidente Lula.

Em 2003, ocorreram seminarios nacionais sobre o EM e sobre a EP, cujo
cerne foi a relacdo entre esses dois campos do conhecimento. Intensas e
polémicas foram as discussdes politicas e teoricas das quais resultou o
Decreto n. 5.154/2004, j& mencionado, que aponta para a possibilidade de
integracdo entre o EM e a EP, mas mantém as outras duas possibilidades de
articulacdo previstas no Decreto n. 2.208/1997 — as formas subsequente e
concomitante. Essas multiplas possibilidades constituem-se em bom indicador
das polémicas ja mencionadas.

De qualquer maneira, a possibilidade de integracdo entre o EM e a EP,
prevista no Decreto n. 5.154/2004, representa alguma expectativa de avanco
na caminhada em direcdo ao EM igualitario para todos.

Nesse sentido, o EMI vem sendo implantado, ainda que timidamente, a
partir de 2005, na rede federal de EP e em algumas redes estaduais, em meio
a muitas disputas e contradicbes em torno das relacdes entre trabalho e
educacdo — que se apresentam fortemente quando se trata de concepgdes e
praticas no campo da formacdo humana. Em seguida, explicitam-se algumas
delas ao se tentar captar o movimento do real na materializacdo do EM —
especialmente na sua forma integrada — e da EP técnica de nivel médio, nos
altimos anos.

Desse modo, enquanto no plano legal o Decreto n. 5.154/2004 sinalizou
para a materializacdo do EMI, a Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica
(SEMTEC) foi dividida, criando-se a Secretaria da Educacao Béasica (SEB) e a
Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnolégica (SETEC), apontando,
contraditoriamente, para a separacao entre a educacdo basica e a EP. Esse
movimento, além das implicagbes intra MEC, também repercutiu fortemente
nas relagbes entre esse ministério e as secretarias estaduais de educacéo,
assim como no interior de cada uma dessas secretarias, sempre no sentido de
dicotomizar as relacdes entre o EM e a EP.

instituiram as diretrizes curriculares nacionais para a EP técnica de nivel médio; ao Programa de
Expansdo da EP (PROEP).
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Desse modo, no que concerne ao EM, a SETEC corresponde apenas 0
EMI desenvolvido na rede federal de EP, enquanto a SEB tem
responsabilidades sobre todo o EM, o que inclui o propedéutico e o EMI
desenvolvidos nas outras redes publicas — principalmente as estaduais.

Nesse contexto, foram diferentes e ndo coordenados 0S processos
construidos na SETEC e na SEB. Na SETEC, por exemplo, a falta de uma
acao efetiva para exercer sua funcdo indutora e coordenadora das acoes,
assim como o surgimento de outros programas e projetos governamentais que
se tornaram prioritarios, deslocou o foco, principalmente da rede federal de EP,
da busca pela construcao tedrico-pratica do EMI.

Nesse contexto, embora o Decreto n. 5.154 seja de julho de 2004,
apenas em dezembro de 2007, a SETEC publicou o Documento Base da
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio
(BRASIL, 2007a). Constata-se, portanto, um grande lapso de tempo sem
posicionamento efetivo do MEC sobre os fundamentos da nova possibilidade
de dialogo entre o EM e a EP e sobre sua prioridade em relacéo as outras duas
formas. Isso contribuiu para que, na propria rede federal, os movimentos na
direcdo dessa concepcao curricular fossem muito lentos ou, em alguns casos,
inexistentes.

Também merece destaque o fato de que, em 2005, o Decreto n.
5.478/2005 criou o Programa de Integracdo da Educacdo Profissional ao
Ensino Médio na Modalidade Educacédo de Jovens e Adultos (PROEJA),! cuja
possibilidade de contribuir para a garantia do acesso de jovens e adultos a
educacdo basica — e, portanto, para avancos socioeconémicos — é inegavel.

Entretanto, a forma como o Programa veio a tona também trouxe
algumas dificuldades a implantacdo do EMI.1® Esse Decreto determinou que, a
partir de 2006, 10% das vagas de cada instituicdo da rede federal de EP
fossem destinadas ao EMI na modalidade EJA. N&o obstante, a rede, até
aquele momento, ndo havia atuado de forma sistematica nessa modalidade.?°

18 Essa foi a denominacédo original do PROEJA, proveniente do Decreto n. 5.478/2005.
A denominag&o atual, dada pelo Decreto n. 5.840/2006, é Programa Nacional de Integracdo da
EP com a Educacdo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, cuja sigla continua
sendo PROEJA.
19 Como o objetivo deste texto ndo tem centralidade na discussdo das especificidades do
PROEJA, ratificamos a importancia socioecondmica desse Programa e 0s avangos que estdo
sendo alcancados, apesar das inimeras dificuldades enfrentadas. Assim, sugiro, para maior
aprofundamento, a leitura de Curriculo e formacéo humana no ensino médio técnico integrado
de jovens e adultos (Moura e Pinheiro, 2009).
20 As poucas instituicdes da rede federal de EP que ofereciam EJA, a época da
publicacdo do mencionado Decreto, ndo o faziam na forma integrada a EP. Dentre as
experiéncias registradas, destacam-se as dos CEFET de Pelotas/RS, Santa Catarina, Espirito
Santo, Campos/RJ e Roraima.
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N&o havia quadros de professores com a formac&o necessaria ao trabalho no
PROEJA (nem se pode afirmar que ja existam hoje), nem experiéncia e
conhecimentos acumulados que permitissem a construgdo de um curriculo
integrado para jovens e adultos em um curto espaco de tempo.

Esses e outros aspectos contribuiram para que a implantacdo do
Programa tenha sido marcada por polémicas e conflitos, evidenciando-se a
necessidade de uma imediata discussdo sobre as concepc¢des, principios e
fundamentos da modalidade EJA e de sua integracdo a EP, notadamente na
rede federal, locus inicial de implantacdo do PROEJA.

Em face desse quadro, a SETEC constituiu um grupo de trabalho?! que
teve a funcdo de elaborar um Documento Base (Brasil 2007b)?? de concepcdes
e principios do Programa. Posteriormente, a partir das diretrizes apontadas por
esse Documento Base, o Decreto n. 5.478/2005 foi substituido pelo Decreto n.
5.840/2006 (Brasil 2006), trazendo mudancas significativas ao primeiro. Dentre
elas destacam-se: a) a ampliacdo das cargas horarias dos cursos (o0 primeiro
estabelecia cargas horarias maximas para os cursos, enquanto que o segundo
fixou limites minimos, deixando a definicdo para o ambito da autonomia da
instituicdo ofertante); b) ampliacdo dos espacos educacionais em que O
PROEJA pode ser oferecido (o primeiro limitava a oferta a rede federal de EP,
ao passo que o segundo também incluiu as instituicbes publicas estaduais e
municipais de educacdo); c) ampliacdo da abrangéncia do Programa (o
primeiro limitava-o ao EM, enquanto o segundo incluiu também o ensino
fundamental).

Esse movimento de construcdo do Documento Base do PROEJA
contribuiu para aumentar a demanda no interior da rede federal e das redes
estaduais por um documento semelhante para o EMI de que trata o Decreto n.
5.154/2004, o qual é de carater geral, ou seja, a base para a integracédo entre o
EM e a EP, independentemente da faixa etaria a qual se destine.

Tal demanda tem raiz na seguinte contradicdo: como explicar o fato de
gue o caso particular e que surgiu depois — EMI na modalidade EJA — tivesse
um documento de concepcbes e principios e o caso geral (e anterior) ndo o

2L Especialistas em EJA de universidades brasileiras, representantes da SETEC (Secretaria

de Educagdo Profissional e Tecnol6gica do Ministério da Educagdo), da SECAD
(Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade do Ministério da
Educacdo), dos féruns de EJA, dos CEFETs (Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica),
das EAFs (Escolas Agrotécnicas Federais) e das escolas técnicas vinculadas as
universidades federais.
22 No Documento Base do PROEJA, consta uma retrospectiva historica sobre a
educacédo de jovens e adultos no Brasil; uma analise dos problemas de acesso, permanéncia e
qualidade da educagdo béasica no pais, tanto para o publico denominado regular como na EJA. A
partir dai, apresentam-se e discutem-se as concepcoes e 0s principios do Programa.
48



tivesse? Foi diante da evidéncia dessa contradicdo e da pressao dela
decorrente na rede federal e nas redes estaduais que a SETEC, em 2006, criou
um novo grupo de trabalho cuja fungéo foi elaborar o Documento Base da
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio,
publicado em 2007 — mais de trés anos apOs a vigéncia do Decreto n.
5.154/2004, conforme ja mencionado.

Essa €& mais uma contradicdo no ambito das politicas publicas
destinadas ao EMI e que contribuiu para causar certa confuséo, pois induz ao
entendimento de que ha uma concepcao de EMI para o publico denominado
regular?® e outra para a modalidade EJA, posto que ha documentos base que
tratam separadamente de concepcdes e principios, embora convirjam.
Compreende-se que o0 segundo Documento Base deveria ter sido elaborado
primeiro, pois estabeleceria as concepc¢des, principios e fundamentos gerais
para todo o EMI, enquanto o da modalidade EJA viria posteriormente, tratando
de suas especificidades.?*.

Enquanto isso, os movimentos para a implantacdo do EMI (regular e
EJA) nas redes estaduais foram coordenados pela SEB, mas também néo
houve muito avanco. A falta de uma articulacéo interna com a SETEC fez com
que os movimentos fossem, na prética, independentes. Para exemplificar, 0s
préprios documentos base anteriormente mencionados foram produzidos no
ambito da SETEC e publicados apenas por essa secretaria, em vez de ser um
documento do MEC. Em sintese, as discussdes tedrico-conceituais sobre essa
oferta se concentraram na SETEC.

A SEB, a partir de 2005, utilizou como estratégia, para induzir a
implantacdo do EMI nos Estados, a contratacdo de consultores para assessorar
as secretarias de educacdo que assim o desejassem. Entretanto, como a
propria SEB, a maioria dos profissionais das secretarias estaduais de educacgao
e o0 Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) néo
participaram da construcdo da proposta, ndo houve a decisdo de prioriza-la.
Para isso, também devem ser consideradas as questdes politico-ideoldgico-
partidarias, principalmente nos Estados cujos partidos compuseram a alianca
politica que governou o pais nos anos 1990, caso de importantes unidades da
federacdo como Sao Paulo, Rio Grande do Sul e Minas Gerais.

23 A denominacdo regular ou prépria para referir-se tanto a faixa etaria como a
modalidade traz pressuposto um duplo preconceito: em relacdo & modalidade EJA e aos sujeitos
aos quais ela se destina. Por isso, quando, ao longo do texto, esse termo for utilizado para tratar
da EJA, sera grafado em italico com o objetivo de explicitar a discordancia dos autores com o
preconceito mencionado.
24 Igual raciocinio é valido para outros grupos, conforme suas especificidades.
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Assim, foram poucos os Estados que até 2007 haviam implantado o EMI
de forma significativa. Segundo dados do Censo Escolar 2007 (BRASIL, 2008),
a matricula total no EMI foi de 37.942 nas redes estaduais, sendo que 17.064
concentradas no Estado do Parana, enquanto o total de matriculas de EM
propedéutico, nessas mesmas redes, chegou a quase 8.700.000 naquele ano.
Cabe ainda ressaltar que, no Parana, a implantacdo do EMI ndo tem relacdo
com a politica de inducéo do MEC, posto que la essa oferta foi assumida como
politica publica e a implantacdo comecou em 2004, antes da vigéncia do
Decreto n. 5.154/2004.

Nesse contexto, o governo federal lanca o Programa Brasil
Profissionalizado, visando induzir os Estados a implantar o EMI.?> Esse
Programa foi estruturado de modo que a Unido financia a infraestrutura,
incluindo construcdo e reforma de prédios, aquisicdo de acervo bibliografico e
de equipamentos de laboratérios, enquanto os Estados asseguram algumas
contrapartidas, dentre elas a criacdo ou adequacao do quadro docente.

Entretanto, em razdo de distorcbes decorrentes do nosso pacto
federativo mal resolvido,?® a maioria dos Estados, apesar de terem apresentado
projeto e recebido recursos significativos para executar o Programa Brasil
Profissionalizado, ndo tem nem esta constituindo quadro de professores
efetivos, especialmente no que se refere as disciplinas especificas da EP.

Cabe ressaltar que, mesmo nos estados em que ha quadro de
professores da educacdo profissional, permanece a dificuldade para a
materializacdo do EMI, pois, em geral, nas secretarias estaduais de educacao
sdo unidades distintas que se responsabilizam pelo ensino médio e pela
educacdo profissional e, em decorréncia, os professores também estdo
separados. Enquanto os do ensino médio estdo cuidando da formacéo de seus
estudantes em uma perspectiva propedéutica, os da educacdo profissional
estdo focados na instrumentalidade para uma determinada tarefa ou profissao.
Nesse contexto, os profissionais que deveriam estar trabalhando e planejando
juntos a formacao integral dos estudantes, eles proprios, por meio do trabalho,
estdo sendo fragmentados, ou seja, o trabalho potencializa a unilateralidade
em detrimento da onilateralidade dos docentes. Essa é a pedagogia da escola
publica brasileira no que se refere ao trabalho e a formacéo continuada de seus
professores do ensino médio e da educacao profissional.

Além disso, ndo sao raras situacfes ainda mais complexas, as quais a
educacgédo profissional sequer esta situada na secretaria de educacdo. Muitas
vezes, esta na secretaria de ciéncia e tecnologia ou até na de assisténcia

25 No primeiro momento, o Programa destinava-se exclusivamente ao EMI (regular e
EJA), mas, posteriormente, por pressdo dos Estados, foi ampliado para a concomitancia.
26 Assim como de questdes politico-ideoldgico-partidarias ja& mencionadas.
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social, exacerbando a separacédo entre os professores do ensino médio e da
educacao profissional. Nesses casos, em geral, os préprios contratos de
trabalho séo distintos, pois aqueles que ndo estdo vinculados as secretarias de
educacdo costumam ser contratados por fundacdes e ndo pertencem ao
quadro efetivo do estado. Evidentemente, cabe ressaltar que a contratacao
precaria ndo é encontrada apenas entre os docentes da educacao profissional,
pois as proprias secretarias de educacdo também contratam professores
precariamente por meio de vinculo temporario, tempo parcial, estagio etc.

2.2 As novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional
Técnica de Nivel Médio (DCNEPTNM)

Continuando o intento de captar o movimento do real no campo do EM,
da EP e de suas relacdes, constata-se outra importante contradicdo. Se o lapso
de tempo entre o decreto que sinalizava a possibilidade da integracdo entre o
EM e a EP e o posicionamento do MEC sobre concepcdes e principios que
deveriam embasé-la foi de mais de trés anos, no caso das DCNEPTNM esse
interregno foi de seis anos?’. Apenas em 2010 foi retomada a discusséo.

Evidentemente, isso repercute sobre a atuacédo das instituicdes e dos
docentes da EP técnica de nivel médio, incluindo os que atuam no EM em sua
forma integrada a EP, pois varios cursos foram criados ao longo desse periodo
sem que houvesse diretrizes concepcdes, principios e finalidades coerentes
com a proposta de integracdo. Ou, em outras palavras, a proposta de
integracdo nao chegou plenamente ao “chdo da escola”, de maneira que os
docentes desse campo, em sua maioria, ndo tiveram a oportunidade de se
apropriar dos fundamentos dessa oferta educacional, comprometendo a sua
atuacdo nesse campo.

Nesse contexto, é importante que os docentes da EP se apropriem das
disputas presentes no contraditorio processo historico de elaboracao,
aprovacdo e homologacédo dessas diretrizes.?2 O assunto foi retomado quando

27 Em 2004 foi emitido o Parecer CNE/CEB n. 38 e, em 2005, a Resolugdo CNE/CEB n.
01, os quais trataram apenas de incorporar a possibilidade de integracdo entre 0 EM e a EP
prevista no Decreto n. 5.154/2004, mas manteve toda a concepc¢do das diretrizes anteriores
(Parecer CNE/CEB n. 16/1999 e Resolucdo CNE/CEB n. 04/1999), fundamentadas na
pedagogia das competéncias para a empregabilidade e que baseavam a separacdo obrigatoria
entre EM e EP.
28 As DCNEPTNM foram aprovadas pela CEB/CNE em 09/05/2012 e homologadas pelo
Ministro da Educagéo por meio da Resolugdo CNE/CEB n. 06/2012, de 20 de setembro.
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veio a luz uma proposta de parecer e da correspondente resolucdo sobre o
tema, de autoria do conselheiro do CNE Francisco Aparecido Cordao?.

Inicialmente, o CNE promoveu duas audiéncias publicas entre os meses
de marco e abril de 2010, sendo uma no Rio de Janeiro e outra em S&o Paulo,
ambas em espacos vinculados as organizagbes do Sistema “S”, de onde é
proveniente o0 mencionado conselheiro. Foi escassa a participacdo dos
integrantes das esferas publicas, inclusive por problemas na divulgacdo dos
eventos. De qualquer maneira, a informag&o sobre as audiéncias, assim como
0 conteudo do documento, comecou a circular nas redes federal e estaduais e
entre 0s pesquisadores em educacdo, em especial dos campos trabalho e
educacao e educagéao de jovens e adultos.

Desde as primeiras leituras, constatou-se que a proposta, na pratica,
abandona a construcdo tedrico-pratica desencadeada no inicio dos anos 2000
e retoma os fundamentos dos anos 1990. Diante desse conflito, produziu-se
uma mobilizacdo, no ambito da rede federal de EP,*° da qual resultou a
realizacdo de um seminario, em Brasilia, nos dias 5 e 6 de maio de 2010,
visando aprofundar as discussfes sobre a polémica criada. No seminario, o
relator apresentou sua proposta e, em seguida, houve um debate.

A seguir, sintetizam-se 0s principais elementos que, a partir das
discussbes do seminario, contribuiram para a decisdo de constituir um grupo
de trabalho, visando produzir um documento alternativo & proposta de diretrizes
apresentada e defendida pelo CNE.

Foram analisados o0s seguintes documentos produzidos no ambito do
MEC/SETEC:* Politicas publicas para a EPT (BRASIL, 2004), Documento Base da
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio (BRASIL,
2007a) e Documento Base do Programa Nacional de Integracdo da Educacao
Profissional com a Educacao Basica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos
— PROEJA Ensino Médio (BRASIL, 2007b).

29 N&o por coincidéncia, o prof. Corddo também foi o relator do Parecer CNE/CEB n.
16/1999, que deu origem a Resolucdo n. 04/1999, instituindo, naquele momento, as DCN para a
EPTN que implementaram a separacéo obrigatéria entre 0 EM e a EP, em consonancia com as
politicas neoliberais do governo FHC. Atualmente, esse conselheiro é o presidente da Camara
da Educacéo Bésica do CNE.
30 As criticas e sugestdes foram recebidas pelo Férum de Dirigentes de Ensino (FDE)
dessa rede, o qual desenvolveu articulagdo junto & SETEC no sentido de viabilizar a
infraestrutura necessaria a realizacdo do Seminério.
31 A analise aqui desenvolvida em relacdo a esses trés documentos e a proposta do CNE
tem por base o documento A proposta do CNE e os atuais documentos do MEC sobre 0s cursos
técnicos (Moura 2010), apresentado por mim no mencionado seminario, na qualidade de
debatedor da proposta do CNE.
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O documento Politicas publicas para a EPT faz uma critica ao que havia sido
formulado e posto em prética no anterior ciclo de governo ao afirmar que “[...] novos
rumos devem ser tragcados com relacdo a EP e tecnolégica que exigirdo
oportunamente opcéo de conceitos basicos, correcdo de rumos e reordenamento de
praticas” (BRASIL, 2004, p. 12). Evidencia a importancia de uma vinculagdo organica
entre a EP e a educacgéo basica, na perspectiva da formacdo humana integral, ao
invés de a EP “se tornar mero fragmento de treinamento em beneficio exclusivamente
do mercado e dos interesses isolados dos segmentos produtivos” (BRASIL, 2004, p.
12). E por isso que “a articulagdo da EP e tecnolégica com a educacéo béasica deve
adquirir caracteristicas humanistas e cientifico-tecnolégicas condizentes com o0s
requisitos da formacao integral do ser humano” (BRASIL, 2004, p. 21).

No Documento Base da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
Integrada ao Ensino Médio, faz-se uma recuperacgao historica das relagdes entre o EM
e a EP, principalmente a partir da Constituicdo de 1988, passando pelas reformas
educacionais dos anos de 1990 para, em seguida, propor uma politica publica
educacional de integracédo entre o EM e a EP técnica de nivel médio assim como as
concepcoes e principios dessa integracdo. Entéo, afirma-se que

No caso da formacéao integrada ou do ensino médio integrado
ao ensino técnico, 0 que se quer com a concepgcao de
educacédo integrada é que a educagdo geral se torne parte
inseparavel da educacdo profissional em todos os campos
onde se da a preparacdo para o trabalho: seja nos processos
produtivos, seja nos processos educativos como a formacgéo
inicial, como o ensino técnico, tecnoldgico ou superior. Significa
gue buscamos enfocar o trabalho como principio educativo, no
sentido de superar a dicotomia trabalho manual/trabalho
intelectual, de incorporar a dimenséao intelectual ao trabalho
produtivo, de formar trabalhadores capazes de atuar como
dirigentes e cidadaos. (BRASIL, 2007a, p. 41).

Esse texto ainda explicita alguns principios fundamentais que devem
sustentar a proposta do EMI aos cursos técnicos de nivel médio, quais sejam:
formacdo humana integral;, trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura como
categorias indissociaveis da formacdo humana; trabalho como principio
educativo; pesquisa como principio educativo: o trabalho da producédo do
conhecimento; a relagéo parte-totalidade na proposta curricular.

Também propde alguns fundamentos para a construcdo de um projeto
politico-pedagogico integrado: a) ndo reduzir a educacdo as necessidades do
mercado de trabalho, mas néo ignorar as exigéncias da produgédo econémica,
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como campo de onde 0s sujeitos sociais retiram os meios de vida; b) construir
e contar com a adesédo de gestores e educadores responsaveis pela formacao
geral e pela formagcdo especifica, bem como da comunidade em geral; c)
articular a instituicdo com familiares dos estudantes e a sociedade em geral; d)
considerar as necessidades materiais dos estudantes, bem como proporcionar
condicdes didatico-pedagdgicas as escolas e aos professores; e) transformar o
projeto de formacé&o integrada em uma experiéncia de democracia participativa
e de recriacao permanente; f) Resgatar a escola como um lugar de meméria.

Por seu turno, o Documento Base PROEJA Ensino Médio tem estrutura
e conteudo semelhante ao anterior, além de tratar das especificidades da
modalidade EJA.

Nesse sentido, sinteticamente, os trés documentos convergem nos
seguintes aspectos: compromisso com a universalizacdo da educacéo bésica
de qualidade socialmente referenciada para todos — criancas, adolescentes,
jovens e adultos; articulacdo entre a EP e a educacéo basica (educacao geral
como parte inseparavel da EP); compromisso com a formacdo humana integral
(trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura como eixo estruturante); centralidade na
relacdo entre os sujeitos e 0s conhecimentos; compreensédo de tecnologia para
além de um conjunto de técnicas, ou seja, tecnologia como uma construgcao
social e histérica que, portanto, deve ser instrumento de inovacdo e
transformacdo das atividades econémicas em beneficio do cidaddo, do
trabalhador e do pais, ao invés de algo que esta dado, que é autbnomo por si
s6 e, consequentemente, determinante dos resultados econdmicos e sociais.

Enquanto isso, a proposta inicial de diretrizes (parecer e resolugéo) do
CNE, apresentada por seu relator, pode ser sintetizada nas seguintes
caracteristicas: centralidade nas competéncias para a laborabilidade;
submissado explicita da escola e da formacdo humana a légica do mercado de
trabalho, ou seja, énfase no carater utilitario/instrumental da educacdao;
referéncia vaga ao trabalho como principio educativo, sem nenhuma discussao
sobre o seu significado; énfase nas certificagdes parciais, ensejando a volta da
modularizacdo e saidas intermediarias dos cursos; priorizacdo das formas
subsequente e concomitante em relacdo a forma integrada ao EM; adocdo do
termo polivaléncia ao invés de politecnia, como categoria de articulacdo entre
trabalho e educacéo.

E importante salientar que, até a realizacdo do seminario no qual essas
contradi¢gbes foram explicitadas, a SETEC, responsavel pelos trés documentos
do MEC anteriormente analisados, propunha apenas sugestdes de alteragdes
pontuais no documento do CNE, conforme consta em texto elaborado por essa
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secretaria.®? Nele sdo feitos comentarios gerais e, ao final, propdem-se alguns
ajustes, inclusive, quanto a redacéao.

Foi diante da mobilizacdo criada que a SETEC apoiou a constituicdo do
Grupo de Trabalho (GT)*® com a finalidade de produzir um documento
alternativo ao do CNE, a partir de sugestdo da carta resultante do seminario.

O documento produzido pelo GT** resgata a historicidade da questéo,
incluindo os avanc¢os e o0s percal¢os nas disputas tedrico-pratica e politica pelo
conceito de EMI e de formacdo humana integral. Revisita os trés documentos
produzidos no ambito do MEC,* ratificando e aprofundando a discussdo sobre
a necessidade de uma articulacdo orgéanica entre a EP técnica de nivel médio e
o EM. O texto ndo se restringe ao EMI, mas aborda o EM como um todo,
aprofundando a ideia de que essa etapa deve ter uma base unitaria comum,
seja em sua forma integrada ou ndo a um curso técnico.

Discute também o papel da EP e tecnologica no desenvolvimento, ou
seja, para além do campo educacional. Quanto a esse aspecto, problematiza-
se o fato de que

No momento atual observa-se um aparente consenso dos
atores sociais quanto a importdncia da EP para o
desenvolvimento do pais. Um olhar mais atento constatara que
0 consenso € ilusorio, pois ha divergéncias profundas tanto no
significado do  desenvolvimento quanto ao  papel

32 Contribuicdes da Secretaria de EP e Tecnoldgica do Ministério da Educagdo para
atualizacdo das diretrizes da EP técnica de nivel médio
33 A SETEC/MEC reuniu um Grupo de Trabalho (GT) para o qual foram convidadas

quatro Secretarias do MEC, sendo: Secretaria de Educacdo Béasica (SEB); Secretaria de
Educacdo (SEESP); Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED); Secretaria de Educagdo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD); o Ministério do Trabalho e Emprego
(MTE); o Ministério da Saude (MS), representado pela Escola Politécnica de Saude Joaquim
Venancio (EPSJV — Fiocruz); os gestores estaduais de EP, vinculados ao Conselho Nacional dos
Secretarios de Educacdo (CONSED); o Férum dos Conselhos Estaduais de Educacdo; o
Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de EP, Cientifica e Tecnoldgica (CONIF); a
Central Unica dos Trabalhadores (CUT), representada pela Escola dos Trabalhadores; o
Sindicato Nacional dos Servidores Federais da Educacdo Basica, Profissional e Tecnoldgica
(SINASEFE); e a Associacdo Nacional de Pds-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd),
contando ainda com a colaboracdo de renomados pesquisadores da EP e tecnolégica. O GT
reuniu-se durante os meses de junho e julho, em trés encontros presenciais em Brasilia, sendo o
primeiro nos dias 17 e 18 de junho, o segundo nos dias 8 e 9 de julho e o terceiro nos dias 19 e
20 desse mesmo més, recebendo ainda diversas contribui¢cGes enviadas espontaneamente por
outros 6rgdos, instituicGes de ensino e pesquisadores.

34 Diretrizes curriculares nacionais para a EP técnica de nivel médio em debate. Texto
para discussdo (Documento 1 - Grupo de Trabalho 2010a).
35 Destaca-se que a elaboracdo desses documentos contou com a participacéo efetiva de

varios dos componentes que integraram o grupo de trabalho que produziu o texto Diretrizes
curriculares nacionais para a EP técnica de nivel médio em debate. Texto para discusséo.
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desempenhado pela EP e tecnolégica no processo. (GRUPO
DE TRABALHO, 2010a, p. 39).

Dessa forma, em relacdo ao desenvolvimento, compreende-se que 0s
modelos tradicionais e excludentes alimentam a concentracdo de renda e a
submissdo a divisdo internacional do trabalho, promovendo a dilapidacdo da
forca de trabalho e das riquezas naturais e potencializando o individualismo e a
destruicdo dos valores das culturas populares. Segundo este raciocinio, a
educacdo é vista como “salvacdo do pais” e a EP como garantia da
“empregabilidade” na perspectiva da teoria do capital humano, considerada
como responsabilidade individual de cada trabalhador e condicdo necessaria
para ingressar e permanecer no mercado de trabalho.

O texto advoga que outras concepcdes de desenvolvimento e de EP séo
possiveis. Nesse sentido, resgata que nas sucessivas edi¢ées do Férum Social
Mundial discute-se: “Outro mundo é possivel, & preciso defender um
desenvolvimento socioeconémico ambiental, em que a nova insercédo do Brasil
no mundo se dé de forma independente, garantindo a cada um, individual e
coletivamente, a apropriacao dos beneficios de tal desenvolvimento”. (GRUPO
DE TRABALHO, 2010a, p. 39).

Para essa perspectiva, o papel da educacédo tecnoldgica vai além da
instrumentalizacdo para a empregabilidade. Evidentemente, ndo se nega a
importancia dos conhecimentos técnicos e tecnolégicos inerentes a formacéo,
mas nao se restringe a esses. Assim, ratifica-se a importancia da formacao
humana integral, omnilateral, na perspectiva da autonomia e da emancipacao
que vai tornar viavel a insergdo do pais de forma autbnoma nessa “outra
globalizacao”.

Ao final, apresenta-se uma proposta de Resolucdo acerca das diretrizes
curriculares nacionais para a EP técnica de nivel médio, cujo Artigo 6° sintetiza
bem a concepc¢do assumida ao longo do texto:

Art. 6° A EP Técnica de Nivel Médio em todas as suas formas
de oferta, nos termos da Lei, inclusive nas modalidades
Educacao de Jovens e Adultos e Educagéo a Distancia, baseia-
Se nos seguintes pressupostos:

| — Formacé&o integral do educando;

Il — Trabalho como principio educativo;

Il — Indissociabilidade entre formacé&o geral e EP;

IV — Indissociabilidade entre educacdo e pratica social,
considerando-se a historicidade dos conhecimentos e dos
sujeitos da aprendizagem,;
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V — Integracdo entre educacdo, trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura como base da proposta e do desenvolvimento
curricular;

VI — Integracdo de conhecimentos gerais e profissionais
realizada na perspectiva da interdisciplinaridade, tendo a
pesquisa como principio pedagoégico;

VII — Indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de
ensino-aprendizagem;
VIII — Articulagdo com o desenvolvimento socioeconémico-

ambiental dos territérios onde 0s cursos ocorrem;

IX — Valorizacdo da diversidade humana, das formas de
producdo, dos processos de trabalho e das culturas a eles
subjacentes;

X — Incluséo educacional e acessibilidade, como base para
acesso ao curriculo. (Grupo de Trabalho 2010a, p. 96).

Enfim, a producdo resgata o acumulo tedrico-conceitual e pratico do
campo, calcando-se nas dimensdes ontoldgica e histérica do trabalho e em
uma concepcao de educacao que pressupde a formacao plena do sujeito.

Conforme anunciado anteriormente, a producao do GT foi encaminhada
pelo MEC ao CNE como contribuicio ao processo de elaboracdo das
DCNEPTNM. A partir disso, desencadeou-se um &arduo embate politico
incluindo, pelo menos, os autores do documento alternativo/ANPEd,*® o
MEC/SETEC e o CNE, especialmente com o relator da matéria. Tal embate
sera sintetizado nos proximos paragrafos.®

ApoOs receber o documento alternativo, no segundo semestre de 2010, o
relator, ora individualmente® ora juntamente® com outros conselheiros, emitiu
uma sequéncia de novas propostas de parecer e de resolucdo sobre as

36 Grande parte dos autores sdo integrantes do GT 9 ou do GT 18 da ANPEd, de maneira
que, por meio de articulacdo desse grupo, a ANPEd, representada pela presidéncia, teve papel
relevante nesse embate.
87 Nesse processo, a mobilizacdo foi ampliada e algumas entidades, a partir da
coordenacdo da ANPEd, incorporaram-se & producdo da critica e a presséo junto ao MEC no
sentido de desenvolver articulagdes com o CNE visando alterar substancialmente o conteido do
documento daquele Conselho.
38 Membro do CNE, mas assessorado por uma equipe altamente especializada e
dedicada ao tema e com amplo conhecimento acerca das concepg¢des hegemoénicas nos anos
1990. Todos, incluido o relator, intelectuais organicos dos que compreendem a educagdo como
capital humano e a EP como a porta para a empregabilidade, a qual, por sua vez, é
responsabilidade dos individuos.
39 Em fun¢do do embate ja mencionado, houve alguns movimentos no &mbito do CNE e
a relatoria passou a ser, do ponto de vista formal, coletiva. Na pratica, continuou prevalecendo o
pensamento do relator original, que também é o atual presidente da Camara de Educacdo Bésica
do CNE.
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DCNEPTNM. As duas primeiras, de dezembro de 2010 e de janeiro de 2011,
respectivamente, trataram apenas da resolucéo. A terceira, a quarta, a quinta, a
sexta e a sétima, respectivamente, de abril de 2011, junho de 2011, janeiro de
2012, fevereiro de 2012 e marco de 2012, incorporaram novas propostas de
parecer e de resolucdo.® Finalmente, no dia 09/05/2012, as diretrizes foram
aprovadas no ambito do CNE, mas ainda n&o foram homologadas pelo ministro
da Educacao — conforme ja anunciado —, posto que continua o embate politico
em torno de seu conteddo contraditério, inclusive em relacdo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o EM (DCNEM) — objeto de discusséo do proximo
item.

A medida que essas versdes vinham a publico e se constatava que as
mudancas eram apenas superficiais, renovavam-se as analises criticas e 0
CNE respondia com uma nova versao, sempre com a mesma esséncia do texto
original.

Sobre a versao aprovada e que se constituiu no Parecer CNE/CEB n.
11/2012, ha que se reconhecer que houve avan¢cos em relacdo a proposta
inicial. Entretanto, a esséncia da matriz conceptual que fundamenta o
documento original ndo foi alterada.

Permanece a centralidade na pedagogia das competéncias, o que
revela, inclusive, contradicbes internas das proprias diretrizes. Sobre isso,
Kuenzer (2010b),** ao analisar a proposta inicial do CNE, evidencia a
incoeréncia entre a nocao de eixo tecnoldgico e a concepcao de competéncia
adotada. Como o Parecer CNE/CEB n. 11/2012 nao difere da proposta em
relacdo a esse aspecto, a analise da autora continua sendo valida. Concorda-
se com ela, para quem

a organizagdo por eixo tecnolégico tem como lbgica o
conhecimento tecnolégico e a inovacao tecnoldgica, com o que
respeita a especificidade do trabalho escolar. A organizagéo
anterior por areas seguia a logica das atividades econémicas,
dos setores produtivos, evidenciando a centralidade no mundo
do trabalho. A concepgcdo de competéncia profissional que
atravessa todo o texto da proposta de diretrizes é organica a
concepgdo que tem o trabalho como foco central, ou seja, a

40 A titulo de curiosidade, mas que também pode servir de elemento de analise, salienta-
se gque a maioria dessas versdes foram batizadas com denominagdes que fazem aluséo a eventos
religiosos ou festivos de ambito nacional. Assim, a terceira foi intitulada de Versdo Semana
Santa, a quarta de Versdo Corpus Christi, a quinta de Versao Reis Magos, a sexta de Versao Pré-
Carnaval e a sétima de Versao Aguas de Margo.
4 Documento produzido para fazer uma discussao inicial sobre a proposta do CNE, em
reunido realizada no Instituto Federal Fluminense no dia 20/04/2010.
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antiga proposta de estruturacdo por atividades econbémicas.
Configura-se assim uma contradicdo insuperavel entre a
concepcédo de eixo e a concepcdo de competéncia adotada na
proposta. (KUENZER, 2010b, p. 2-3).

Ademais, as diretrizes aprovadas pelo CNE continuam priorizando a
concomitancia e a subsequéncia em detrimento da integracdo, assim como
permanece a possibilidade de certificacdes parciais. Tudo isso é radicalmente
oposto aos principios da formagdo humana integral e contraditério em relagéo
aos documentos do proprio MEC ja analisados neste texto e a toda a producdo
critica sobre o tema, voltada para o rompimento da dualidade estrutural entre
educacao profissional e educacao bésica.

Sobre essa questao, recorre-se a Ramos (2012) que, ao analisar a 62
versao da proposta do CNE de DCNEPTNM, sintetiza:

Li, rapidamente, o projeto de resolugéo, [...]. Como os textos
me sdo familiares desde a outra década! Passados quase
guinze anos da reforma de FHC, esta proposta de DCNEPTMN
a consolida de forma mais aprimorada. Conseguimos garantir a
forma integrada, mas s6 na “forma”, que esta sendo cada vez
mais “deformada”. Vejam, por exemplo, que o “articulado
integrado” em “instituicbes de ensino distintas” € um primor que
atende ao convénio do governo de Sao Paulo com o Sistema
“S” e com o IF, que devera se reproduzir pelo pais afora,
especialmente com o apoio financeiro do Pronatec. E uma
distorcdo brutal de nossas proposicdes, agora legalizada e
“legitimada” por uma inversao das ideias. (RAMOS, 2012).

Na mensagem acima, a professora Marise Ramos trata de um
dispositivo do projeto de resolucéo (Art. 8°), constante do Parecer CNE/CEB n.
11/2012, e cujo sentido é claramente o de encobrir as diferencas de concepcao
existentes entre o ensino médio integrado e a concomitancia. Refere-se ainda
ao fato de que tal dispositivo vai ao encontro de convénio firmado entre o
Governo do Estado de S&o Paulo, o IFSP e o Sistema “S” para a oferta de
cursos na forma concomitante, denominando-os de integrados, o que desvirtua
e enfraquece a luta pela consolidacéo conceptual do ensino médio integrado.

No caso da EJA, a carga horéria continua diferenciada — para menos —
em relacdo aos cursos de mesma denominagéo e certificacdo destinados ao
publico denominado de regular. Isso reitera 0 que vem acontecendo
historicamente no campo da EJA, o aligeiramento dos tempos e a reducao da
producdo de conhecimentos, 0 que, na pratica, nega a garantia plena do
direito. Ratifica, portanto, o carater compensatorio dessa modalidade,
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desresponsabilizando o estado de buscar meios e estratégias adequadas para
garantir integralmente o direito.

Além disso, como a proposta original do CNE foram incorporados
fragmentos do documento Diretrizes curriculares nacionais para a educacao
profissional técnica de nivel médio em debate — ja mencionado -,
fundamentado na matriz conceitual que constitui as bases da concepcéo de
formacdo humana integral, o parecer aprovado acolhe novas ambiguidades e
contradi¢des internas.

Como exemplo, dentre varios outros passiveis de referéncia, cabe
mencionar que, ao longo do Parecer CNE/CEB n. 11/2012, defende-se que a
educacao profissional técnica de nivel médio ndo deve ser submetida a légica
da empregabilidade. Nesse sentido, afirma-se que

[...] deve-se adotar uma concepc¢do educacional que néo
considere a educagdo como a Uunica variavel de salvagcédo do
pais e a Educacdo Profissional e Tecnol6gica como a porta
estreita da empregabilidade, até mesmo porgue nunca houve e
nem havera congruéncia direta entre curso realizado e
emprego obtido ou trabalho garantido. E bastante evidente que
a Educacéo Profissional e Tecnologica ndo € uma condicao
individual necesséaria para o ingresso e a permanéncia do
trabalhador no mercado de trabalho, que ndo pode ser
considerada como de responsabilidade Unica e exclusiva dos
trabalhadores, como se houvesse relagdo causal direta entre a
Educacdo Profissional e Tecnolégica e nivel de
empregabilidade do trabalhador certificado. (BRASIL, 2012b, p.
9).

Importa observar que o texto acima, de 2012, é claramente influenciado
pela contribuicdo do GT que elaborou o texto Diretrizes curriculares nacionais
para a educacao profissional técnica de nivel médio em debate, em agosto de
2010, conforme se depreende do trecho a seguir, transcrito dessa producéo:

[...] deve ser rejeitada a concepcdo que vé a educagdo como
salvacado do pais e a educacao profissional e tecnolégica como
a porta da empregabilidade, entendida como condigcdo
individual necessaria ao ingresso e permanéncia no mercado
de trabalho, de responsabilidade exclusiva dos trabalhadores.
Isto significa desmistificar a pretensa relacdo direta entre
qualificacdo e emprego, fortemente disseminada pela midia [...]
(Grupo de Trabalho 2010a, pp. 39-40. Grifos do original).
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Nos dois textos, o Parecer do CNE e o documento do GT, essa
discussédo é aprofundada na direcdo de criticar a racionalidade hegemonica
que submete a légica da escola as demandas imediatas do mercado de
trabalho.

N&o obstante, em outra parte do Parecer CNE/CEB n. 11/2012, no item
em que se discute “O mundo do trabalho como referéncia para a Educacao
Profissional” (p. 6) afirma-se que

As mudancas sociais e a revolucdo cientifica e tecnoldgica,
bem como o processo de reorganizacdo do trabalho,
demandam uma completa revisdo dos curriculos [...],
particularmente, da Educacado Profissional, uma vez que €[séo]
exigido[s] dos trabalhadores, em doses cada vez mais
crescentes, maior capacidade de raciocinio, autonomia
intelectual, pensamento critico, iniciativa prépria e espirito
empreendedor, bem como capacidade de visualizacdo e
resolucdo de problemas. (BRASIL, 2012b, p. 8).

Nesse trecho, as contradicdes decorrentes dos conflitos conceituais do
texto se exacerbam, pois a submissdo da educacédo profissional a légica da
empregabilidade, anteriormente criticada, agora é assumida ao se defender
que a EP deve proporcionar “doses cada vez mais crescentes” de “espirito
empreendedor” — que estd na mesma matriz conceitual das competéncias para
a empregabilidade.

Essas doses, conforme evidencia o texto, devem ser aumentadas
segundo as demandas imediatas do mercado. J4 o espirito empreendedor
significa que a EP deve contribuir para que os sujeitos naturalizem a ideia de
que ndo ha espaco para todos no mercado de trabalho e que, dessa forma, é
necessario que cada individuo seja o mais competitivo possivel. Para isso, tem
de ser empreendedor, pois se ndo conseguir insercdo no mercado, apesar de
ter boa empregabilidade, resta a capacidade empreendedora para — na falta de
emprego — montar o proprio negocio, inclusive como empreendedor individual,
como esta em evidéncia atualmente.

Desse modo, no texto, aparecem juntamente expressées como
‘pensamento critico”, “autonomia intelectual” e “espirito empreendedor” como
se todos fizessem parte de um todo organico e articulado. Na verdade, tal
ambiguidade representa a intencionalidade de ocultar, por meio de um jogo de
palavras, as diferentes concepc¢fes de sociedade, educacdo, trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura e as disputas dai provenientes.

Desse modo, 0 que se constata é que, apesar dos embates ocorridos

nesses dois anos de tramite no CNE da proposta de DCNEPTNM, o
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metabolismo do capital se mostrou muito forte, conseguindo inclusive, por meio
de seus intelectuais organicos, utilizar-se de conceitos e expressdes
construidos para dar sentido a uma perspectiva de formacdo humana
autbnoma e emancipada com o fim de distorcé-los completamente na direcéo
qgue Ihe interessa, como em algumas situacdes aqui evidenciadas.

Simultaneamente ao processo de elaboracdo das DCNEPTNM, iniciou-
se, no CNE, no segundo semestre de 2010, a construcdo das DCNEM, sobre a
qual se discutira no item seguinte.

2.3 As novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM)

Quando a primeira versado dessas diretrizes veio a publico,*? em 2010, o
mesmo GT* que estava participando das discuss6es das DCNEPTNM decidiu
elaborar um aporte as DCNEM. Nesse sentido, o grupo também produziu um
texto de contribuicdo ao processo* e o encaminhou, em novembro de 2010, ao
relator da matéria. Esse texto foi produzido a partir do documento que ja havia
sido elaborado para as DCNEPTNM. Por isso, guarda estreita semelhanca no
que se refere a estrutura e as concepc¢des e principios que constituem a base
unitaria do EM, integrado ou nédo a EP.

O relator das DCNEM, diferentemente do relator das DCNEPTNM,
incorporou a esséncia das contribuicbes do GT e elaborou uma nova versao de
parecer e projeto de resolucdo para o Ensino Médio, aprovados no ambito do
CNE em 5 de maio de 2011, constituindo-se no Parecer CNE/CEB n. 05/2011.

Diante do exposto, varios itens da proposta do GT que expressam
conceitos centrais acerca da concepcdo de formacdo humana integral foram
absorvidos pelas DCNEM. Como exemplo, cita-se o artigo 6° da proposta do
GT e o 5° das diretrizes aprovadas pelo CNE, que s&o idénticos e cujo
conteddo transcreve-se a seguir.

42 O relator foi o conselheiro José Fernandes de Lima.
43 Nem todos os integrantes do GT original participaram efetivamente da elaboracédo
desse segundo documento, inclusive porque, nesse caso, ndo houve formalizacdo do grupo e 0s
pesquisadores desenvolveram as atividades com infraestrutura propria.
44 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Proposta de Debate ao
Parecer (Documento 2 - Grupo de Trabalho 2010b). Esse é o titulo da contribuicdo do GT a
discussdo sobre as DCNEM.
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Art. 5°/6°* O ensino médio em todas as suas formas de oferta
e organizacao, baseia-se em:

| — Formacéo integral do estudante.

Il — Trabalho e pesquisa como principios educativos e
pedagogicos, respectivamente.

Il = Educacdo em direitos humanos como principio nacional

norteador.
IV — Sustentabilidade ambiental como meta universal.
V - Indissociabilidade entre educagdo e pratica social,

considerando-se a historicidade dos conhecimentos e dos
sujeitos do processo educativo, bem como entre teoria e
pratica no processo de ensino-aprendizagem.

VI — Integracédo de conhecimentos gerais e, quando for o caso,
técnico-profissionais realizada na perspectiva da
interdisciplinaridade e da contextualizagao.

VIl — Reconhecimento e aceitagdo da diversidade e da
realidade concreta dos sujeitos do processo educativo, das
formas de producao, dos processos de trabalho e das culturas
a eles subjacentes.

VIII — Integragé@o entre educagéo e as dimensdes do trabalho,
da ciéncia, da tecnologia e da cultura como base da proposta e
do desenvolvimento curricular.

§ 1° O trabalho é conceituado na sua perspectiva ontoldgica
de transformacgédo da natureza, como realizacdo inerente ao ser
humano e como mediagcdo no processo de producdo da sua
existéncia.

§ 2° A ciéncia é conceituada como o0 conjunto de
conhecimentos sistematizados, produzidos socialmente ao
longo da historia, na busca da compreenséo e transformacao
da natureza e da sociedade.

§ 3° A tecnologia é conceituada como a transformacdo da
ciéncia em forgca produtiva ou mediacdo do conhecimento
cientifico e a producdo, marcada, desde sua origem, pelas
relacdes sociais que a levaram a ser produzida.

§ 4° A cultura é conceituada como o processo de producéo de
expressdes materiais, simbolos, representacbes e significados
gue correspondem a valores éticos, politicos e estéticos que
orientam as normas de conduta de uma sociedade. (GRUPO
DE TRABALHO, 2010b; BRASIL, 2011a; grifos do original).

45 Grafou-se dessa maneira para explicitar que o artigo 5° das DCN para 0 EM,
aprovadas pelo CNE em 05/05/2011, e o artigo 6° do documento, elaborado pelo GT, sdo
idénticos.
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Além disso, cabe evidenciar a convergéncia entre a concepc¢ao acima e
a apresentada pelo GT em relacdo as DCNEPTNM, ja transcrita anteriormente.
Essa convergéncia &€ completamente intencional e explicita a defesa por uma
base unitaria para todo o EM, fundamentada na ideia de formacdo humana
integral. Reitera-se, assim, que, garantida essa base unitaria, o EM pode ser ou
ndo integrado a EP.

E precisamente por isso que, durante o processo de elaboracdo das
duas diretrizes curriculares nacionais (EM e EP), houve varias tentativas de
articulacéo no sentido de que elas fossem Unicas e tratassem da base unitaria
e das especificidades da EPTNM.* Porém essa articulagdo nao prosperou em
funcdo das diferentes concepcdes de sociedade, de educacdo, de formagéo
humana, de ciéncia, de tecnologia, de cultura etc. que estdo em disputa,
inclusive, no interior do CNE. Essa tentativa de construcdo de diretrizes Unicas
e algumas questdes polémicas*” das DCNEM fizeram com que sua
homologacédo, pelo ministro da Educacédo fosse postergada, tendo ocorrido
apenas em 31/01/2012, oito meses apods sua aprovacao pelo CNE.

O exposto até aqui pde em evidéncia mais uma contradicdo. Por um
lado, a aprovacao pelo CNE e a homologacéo pelo ministro das DCNEM, que
apontam na direcdo da formacé&o integral dos sujeitos. Evidentemente, apenas
isso ndo garante a sua materializacdo, inclusive, porgue 0 necessario
financiamento ndo estd assegurado, ja que o horizonte que se coloca para
ampliar os investimentos em educacéo para 10% do PIB é de 10 anos e isso
ainda nao esta aprovado definitivamente.*® Apesar disso, esse movimento € um
importante avanc¢o. Por outro lado, as DCNEPTNM véao em direcédo contraria e,
mesmo ainda nao tendo sido homologadas, ja& contam com amplo
financiamento por meio do Pronatec* — objeto de analise do préximo item —
que transfere recursos publicos para o Sistema “S” materializar a concepgao e
a formacé&o humana nelas assumida.

Além disso, apesar de terem sido aprovadas pelo CNE e homologadas
pelo ministro da educacao ha quase um ano, ainda ndo ha um movimento claro
no MEC que sinalize para a sua chegada ao “chdo da escola”. Dessa forma,
como pode o docente atuar no EM na perspectiva da formac¢do humana integral

46 Tais especificidades também poderiam ser tratadas por meio de uma resolugdo do
CNE.
47 Principalmente no que se refere a carga horéria ndo presencial no EM noturno e na
EJA.
48 No dia 26/06/2012, a Cadmara dos Deputados aprovou uma nova versdo do PL do PNE

que incorpora a ampliacdo do investimento em educacdo para 10% do PIB. O projeto ainda ira
ao Senado e, se sofrer modificacOes, volta a Camara. Caso contrério, ir4 para a sangdo da
Presidenta.
49 Criado pela Lei n. 12.513/2011(BRASIL, 2011a).
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se ndo conhece as DCNEM que nela se fundamenta, se a formacéao inicial pela
qual passou nao tratou dos fundamentos dessa concepcao formativa e se,
tampouco, ha processo de formacgéo continuada planejado para que isso ocorra
para todos os que atuam nessa etapa educacional nas escolas publicas do
pais?

2.4 O Pronatec e o projeto de lei do novo Plano Nacional de Educagao®

Em seu discurso de posse, em 01/01/2011, a Presidenta Dilma ja
anunciou as diretrizes desse Programa:®!

No ensino médio, além do aumento do investimento publico,
vamos estender a vitoriosa experiéncia do PROUNI para o
ensino médio profissionalizante, acelerando a oferta de
milhares de vagas para que nossoS jovens recebam uma
formacéo educacional e profissional de qualidade.

Como se vé, embora ainda ndo houvesse uma denominacéo especifica,
o gque foi mencionado corresponde exatamente ao conteudo do Pronatec.

Entretanto, esse ndo era o discurso da entdo candidata Dilma Roussef
poucos meses antes, como se V€ na transcricdo da entrevista concedida por ela
e publicada em portal da UOL, em 23/08/2010:52

Portal Aprendiz - Em seu plano de governo prévio esta previsto
o ProUni para o EM. Como funcionara? Nao seria melhor
investir na educagdo publica de qualidade ao invés de
beneficiar apenas alguns estudantes com entrada em uma
escola particular?

Dilma - A minha proposta € de criacdo de um programa voltado
exclusivamente para a melhoria do EM: melhorar a qualidade
do ensino nas escolas publicas, com investimentos na

50 Parte das ideias apresentadas neste item fazem parte do texto, de minha autoria,
“Ensino médio e educagdo profissional nos anos 2000: movimentos contraditérios”, capitulo do
livro “Producdo de Conhecimento, Politicas Publicas e Formacdo Docente em Educagido
Profissional”, a ser publicado em 2013pela Editora Mercado das Letras.

51 Disponivel em:  <http://www1.folha.uol.com.br/poder/853564-leia-integra-do-
discurso-de-posse-de-dilma-rousseff-no-congresso.shtml>. Acesso em: 2 jan. 2012.
52 Disponivel em: <http://www.advivo.com.br/blog/fernando-augusto-botelho-rj/em-

entrevista-dilma-fala-sobre-proposta-de-educacao>. Acesso em: 2 jan. 2012.
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gqualificacdo e salario dos professores; integrar o EM ao
profissionalizante também nas escolas publicas.

Os dois depoimentos da Presidenta evidenciam uma contradi¢do. No
discurso de posse, anuncia a criacdo do Prouni do Ensino Médio, enquanto
que, como candidata, ao ser perguntada sobre o tema, ndo responde
explicitamente, mas afirma que vai investir no EM publico — conforme consta no
programa da entdo candidata®® - e ‘“integrar o0 ensino médio ao
profissionalizante também nas escolas publicas”.

Na verdade, durante a campanha de 2010 foi o candidato Serra quem
defendeu a criacdo de um programa com as caracteristicas do Pronatec,
conforme explicitado por ele em entrevista concedida ao Portal G1, em matéria
de Thiago Guimaraes:>*

“Deixei para anunciar aqui um dos meus projetos para o pais,
gue é a criagdo deste ProUni do ensino técnico, que sera o
Protec, em que oferecemos bolsas para que um aluno possa ir
para a escola particular do ensino técnico com bolsa do
governo”, disse Serra em 19 de junho, na convengao do aliado
PTB, na primeira menc¢ao a proposta feita durante a campanha.

E importante observar que a proposta ndo é exatamente a mesma do
Pronatec, ao menos da forma como mencionado pelo entdo candidato, posto
que nao se refere a estudantes do EM publico receberem bolsas para estudar
em escolas técnicas privadas. O discurso de Serra ndo fazia referéncia
explicita a estudantes do EM, ou seja, mencionava apenas a concessao de
bolsas de estudos em escolas técnicas privadas para a populacdo de baixa
renda, sem explicar se essas oportunidades seriam para quem ja havia
concluido o EM ou para os que cursavam essa etapa educacional.

De qualguer maneira, as propostas sd80 muito convergentes e,
essencialmente, tratam da transferéncia de recursos publicos para a iniciativa
privada na EP. Por isso estdo corretos Serra e Dilma, considerando suas
convicgbes convergentes, ao afirmarem, respectivamente que “o PROTEC é o
Prouni do ensino técnico” e que “o Pronatec € o Prouni para o EM
Profissionalizante”.

Retomando a contradicdo do discurso da Presidenta e mergulhando de
forma mais profunda nas politicas educacionais da ultima década, pode-se
constatar que essa contradicdo no discurso ndo tem correspondéncia nas

53 Disponivel em: <http://www.scribd.com/full/34733380?access_key=key-
2kzr7z4kjvmivdswaq44>. Acesso em: 2 jan. 2012.
54 Disponivel em: <http://gl.globo.com/especiais/eleicoes-2010/noticia/2010/07/serra-e-

dilma-repetem-propostas-da-campanha-de-2006.html>. Acesso em: 2 fev. 2012.
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acOes e propostas do campo educacional do governo atual e do anterior, onde
ela teve papel central.

Nesse sentido, uma das ultimas — senédo a ultima — propostas de grande
amplitude no campo educacional do governo Lula foi o Projeto de Lei (PL) n.
8.035/2010, que trata do Plano Nacional de Educacao para o decénio 2011-
2020, apresentado pelo Executivo ao Congresso Nacional em 20/12/2010,
portanto, quando s6 faltavam 12 dias para a posse da nova Presidenta.

Esse PL tem sido objeto de inimeras analises criticas,*®® mas aqui serao
tratadas apenas as questdes diretamente relacionadas com o Pronatec. Para
alcancar a Meta 11 do j& mencionado PL do Plano Nacional de Educacdo —
Duplicar as matriculas da EP técnica de nivel médio, assegurando a qualidade
da oferta — sdo apresentadas dez estratégias. Duas delas tém estreita relacao
com o contetido do Pronatec, ambas voltadas para a transferéncia de recursos
publicos para as entidades privadas que atuam na EP.

A Estratégia 11.5 se refere a “Ampliar a oferta de matriculas gratuitas de
EP técnica de nivel médio pelas entidades privadas de formacao profissional
vinculadas ao sistema sindical”. Entretanto, ndo especifica se os sindicatos sao
patronais ou de trabalhadores. Posteriormente, o Pronatec preenche essa
lacuna e elege como parceiros prioritarios 0s servicos nacionais de
aprendizagem. Cabe perguntar: quem dirige esses servicos hacionais? A
resposta parece Obvia: sdo os sindicatos e demais entidades patronais da
industria, do comércio, da agricultura, dos transportes etc.

Diante do exposto, constata-se que a contradicdo entre o discurso da
campanha e o da posse era apenas para conciliar os interesses eleitorais, pois,
concretamente, enquanto se falava no palanque em “integrar o ensino médio
ao profissionalizante também nas escolas publicas”, se estava articulando a
sua derrocada por meio do PL do Plano Nacional de Educacéo e da concepcao
do Pronatec, cujo fim € promover a concomitancia, por meio de parcerias entre
as redes estaduais de ensino, das entidades do Sistema “S"%® e, em menor
escala, dos institutos federais.

Ja a Estratégia 11.6 tem relagcédo direta com a mudanca que a Lei do
Pronatec promoveu no FIES (artigos 10 a 12 da Lei n. 12.513/2011). Esse
Fundo deixou de ser denominado Fundo de Financiamento ao Estudante do

55 N&o incorporou a proposta de ampliagdo do financiamento para 10% do PIB,
conforme estabelecido no documento da CONAE; seu carater privatizante sinaliza para a ideia
das parcerias publico-privadas em todos os niveis, etapas e modalidades da educacdo, dentre
outras.
56 Cabe destacar que os IF também atuardo no Pronatec, mas a maior quantidade da
oferta estara no sistema “S”.
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Ensino Superior, sendo agora designado de Fundo de Financiamento
Estudantil. Nessa perspectiva, a Lei estabelece que os estudantes da EP
privada também poderao ter acesso a ele.

Esse movimento sinaliza para dois objetivos, pelo menos. O primeiro, e
mais 6bvio, é o de dinamizar o mercado da EP, estimulando a criagcdo ou a
adequacdo de empresas para competir ou intensificar a competicio nesse
segmento do mercado educacional. O segundo € um pouco mais complexo,
mas igualmente coerente com toda a racionalidade que esta na génese desse
Programa. O novo FIES torna possivel a existéncia de empresas educacionais
com um modelo semelhante ao dos institutos federais, pois uma organizacéo
privada de ensino superior pode se cadastrar nesse fundo e passar a atuar na
oferta de cursos técnicos de nivel médio.

A essa altura, € importante explicitar o conteddo da Estratégia 11.6 do
PL do Plano Nacional de Educacdo no sentido de evidenciar sua imbricacao
com essa mudanca no FIES, decorrente do Pronatec: “11.6) Expandir a oferta

de financiamento estudantii & EP técnica de nivel médio oferecida em
instituicées privadas de educacao superior.” (PL n. 8.035/2010).

Além desses aspectos ja destacados e que revelam a logica privatizante
do Pronatec, esse Programa estabelece outras diretrizes contraditérias em
relacdo ao movimento — ainda que timido — do inicio dos anos 2000 que
sinalizava na direcdo de integrar o EM a EP. Ao invés disso, é coerente com as
politicas dos anos 1990, que determinavam a separacao entre essas duas
ofertas educacionais, as quais, por sua vez, estdo visceralmente ligadas a
racionalidade que orienta as DCNEPTNM aprovadas pelo CNE. Nesse sentido,
o Programa prevé o financiamento publico em organizacfes privadas, com
prioridade para as do Sistema “S”, para que estudantes do EM propedéutico
publico possam fazer cursos técnicos na forma concomitante nessas
organizacdes. Sao 24 bilhdes de reais, cuja maior parte destina-se ao Sistema
“S”, inclusive para financiar a “expansado da rede fisica de atendimento dos
servicos nacionais de aprendizagem” (Inciso Ill, do Art. 4° da Lei n.
12.513/2011).

Ora, a implementacdo do Pronatec tem sentido contrario ao de outro
Programa recente do governo federal: o Programa Brasil Profissionalizado, de
2007, j& mencionado anteriormente e cujo foco deveria ser o EMI.

Nessa perspectiva, o Pronatec vem no sentido de desresponsabilizar os
estados da constituicdo de seus quadros de docentes da EP — uma das
maiores barreiras a materializacdo do Brasil Profissionalizado —, pois, ao

realizar as parcerias com o Sistema “S” para que seus estudantes realizem a
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concomitancia, esses entes subnacionais podem continuar desenvolvendo o
EM pretensamente propedéutico sem pressdes por melhorias significativas na
qualidade da formacéo proporcionada as classes populares e transferir para o
Sistema “S” a prerrogativa pela (con)formacdo técnica desse sujeitos.
Tampouco ha pressédo sobre os estados no sentido de atuar na formacéo
continuada do quadro docente ja existente na perspectiva sinalizada pelas
atuais DCNEM, que tém como eixo estruturante da formagdo humana a
integracdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Ou seja, o Pronatec
também contribui para certa inércia dos Estados em relacdo ao
estabelecimento de politicas voltadas para a formacédo continuada dos
professores que possam materializar as DCNEM vigentes.

Diante dessa situacdo, cabe perguntar: por que nao destinar os recursos
do Pronatec a melhoria do ensino publico das redes estaduais, criando,
inclusive, incentivos e mecanismos para que o0s Estados constituam seus
quadros de professores da EP e que, em regime de colaboracdo com as
universidades publicas e institutos federais, esses quadros sejam formados

para atuar no EMI?

Todos esses movimentos em curso, aqui analisados, permitem concluir
que a racionalidade hegemonica nesse processo esta fortemente calcada em
algumas ideias centrais, ndo em ordem de hierarquia, mas de convergéncia,
todas iluminadas pelo pensamento neoliberal.

A primeira delas € a mercantilizacdo da educacdo, o que implica a
necessidade de criar mecanismos de dinamizacdo desse mercado, utilizando-
se, inclusive, de recursos publicos para esse fim. Outra € a focalizacao, ao
invés da universalizacdo, do direito igualitario. Assim, ha certo avanco em
relacdo ao acesso quantitativo a educacéo, mas partindo-se do pressuposto de
que nao é possivel garantir o direito igualitario.

Nesse sentido, no EM, atende-se de forma completamente privada a um
pequeno estrato populacional, o qual paga diretamente pela educagdo dos
seus filhos. O principal objetivo desse segmento € 0 acesso ao ensino superior
Nnos cursos mais procurados das melhores universidades publicas.

Em uma segunda hierarquia esta outro fragmento, também pequeno,
qgue logra ingressar na rede federal de EP, instituicbes que garantem o acesso
aos conhecimentos necessarios ao prosseguimento de estudos e, a0 mesmo
tempo, proporcionam uma formacéo profissional.>” Também ha os que estédo no

57 Essas instituicBes, juntamente com poucas redes estaduais, apesar de muitas
dificuldades, séo as que vém apresentando algum movimento que sinaliza alguma possibilidade
de materializar a concepgdo de EMI.
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EMI das redes estaduais que, em geral, ndo tém as mesmas condicdes da rede
federal, constituindo-se em uma segunda categoria desse tipo de formagéo.

Enquanto isso, a maioria dos estudantes esta no EM propedéutico das
redes estaduais e municipais (cerca de 89%, conforme visto no Quadro 1), as
guais ndo conseguem reproduzir o academicismo da iniciativa privada.

Assim, o Pronatec constituira uma nova fracdo a partir desses que estéo
no EM propedéutico das redes estaduais. O novo fragmento tera acesso a uma
formacdo profissional técnica de nivel médio, na forma concomitante, que néo
€ a mesma da rede federal, mas que se destina ao trabalho de menor
complexidade dentre as atividades técnicas. A logica da focalizagdo nédo para
por ai, pois ainda ha uma variacdo enorme de projetos e programas destinados
ao publico jovem e adulto, os quais ndo serdo abordados neste texto em
funcdo dos objetivos delineados. Entretanto, € importante registrar a sua
existéncia: Projovem, Escola de fabrica, Primeiro emprego, Jovem aprendiz, sé

para mencionar algumas iniciativas mais recentes.

Essa fragmentacdo na formacdo implica também na fragmentacdo da
docéncia nesse campo, tanto no que se refere a formacgéo quanto as condicdes
de trabalho. Assim, ha os professores da rede federal de educagéo profissional
que, em geral, tém elevado nivel de formacédo académica, razoavel carreira e
boas condicbes materiais de trabalho. Enquanto isso, nas demais redes
publicas, as condi¢cdes de trabalho sdo diferenciadas para menos. Ha maior
incidéncia de contratos precéarios, a remuneracdo € mais baixa, as carreiras
nao sdo atrativas, € pouco o incentivo a busca por niveis mais elevados de
formacao e as condic6es materiais de trabalho, em geral, sdo precérias. Ja, na
iniciativa privada, o que inclui as organizagcdes do sistema “S”, os professores
gue atuam na EP sao considerados instrutores, cujo papel é transmitir de forma
eficiente e eficaz conteldos voltados a formacdo de competéncias para a
empregabilidade e para o empreendedorismo. Dessa forma, os processos de
formacdo continuada privilegiam aspectos instrumentais dirigidos a melhoria da
eficiéncia e da eficacia desse tipo de formacdo e o avanco na carreira e
melhorias salariais estdo vinculados ao aumento da produtividade desse tipo
de trabalho.

Retomada a especificidade do Pronatec, outra ideia central intrinseca ao
Programa é a submissdo explicita da formagdo humana a pedagogia das
competéncias e, por essa via, as necessidades imediatas do mercado de
trabalho, pois quando o estado delega as entidades patronais a formacédo dos
estudantes das redes publicas de ensino — e financia o processo —, esta
também concedendo a essas entidades o direito sobre a concepcdo de
formacao a ser materializada.
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Desse modo, o Pronatec também cumpre a funcdo de contribuir para
dinamizar o empresariamento e a mercantilizacdo do campo educacional
publico e, o que é pior, com financiamento do estado brasileiro.

Apesar dessas e de outras flagrantes contradicfes aqui evidenciadas, o
Programa vai sendo implementado a passos largos tanto no Sistema “S” como
na parcela que cabe a rede federal de EP, com pouquissima resisténcia e
critica.

Feita essa revisdo sobre 0os movimentos mais amplos e recentes no
campo da EP e de sua relacdo com o EM, no proximo capitulo orientar-se-a a
andlise, as reflexdes e as proposi¢cdes sobre a formacdo docente, partindo-se
da discusséo acerca do papel das instituicdes que constituem o I6cus cotidiano
da atuacao desses profissionais.
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CAPITUW I

Especificidades das instituicdes e da formacédo docente no campo
da educacao profissional

O quadro caracterizado nos capitulos anteriores impde refletir sobre o
seguinte problema: o modelo de EP que esta sendo construido é coerente com
qual modelo de desenvolvimento socioecondmico? Apesar dos conflitos e
contradicdes ja evidenciados revelarem que ndo ha uma direcdo clara das
politicas dessa esfera educacional e das acfes delas decorrentes, discutir-se-
ao, neste capitulo, concepcdes de instituicdes de EP e de formacdo docente
gue sejam coerentes com a perspectiva de desenvolvimento socioeconémico
voltado para a construcdo de uma sociedade igualitaria, na expectativa de que
essa va sendo construida gradativamente e que a educacédo contribua para (e
seja influenciada por) esse movimento, ou seja, uma proposta contra
hegemaonica.

3.1 Instituicdes de educacédo profissional socialmente produtivas: em busca de
um sentido para essa expressao

Diante desse quadro, faz-se necessario destacar que as instituicdes de
EP enfrentam véarios desafios para cumprir a funcdo que Ihes demanda a
sociedade. O mais estrutural deles consiste em encontrar uma adequada
equacdo para o seu financiamento, além de outros aspectos que também
merecem destaque (MOURA, 2010).

Em relacdo ao financiamento, pode-se afirmar que a garantia das fontes
publicas para dar suporte a acdo das instituicbes de EP é uma questao
essencial. As ofertas dessa esfera educacional estdo diretamente inseridas, ao
mesmo tempo, na educacdo bdasica e na educacdo profissional ou em
articulagdo entre elas. Quanto ao financiamento desde sua insercdo na
educacao basica, o Fundeb, que substituiu o Fundef, promoveu a ampliacdo da
vinculacdo constitucional de recursos para a educacdo béasica ao incluir a
educacéo infantil, o ensino médio e a EJA. Nao obstante, apesar do avango
que traz, o Fundeb néo resolvera totalmente os problemas de financiamento da
educagdo basica nem da educacdo profissional no Pais, pois se o Fundo
aumentou, também cresceu, e em propor¢cdo maior, 0 numero de estudantes a
serem atendidos.
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Por outro lado, o financiamento especifico da educacéo profissional é
mais complexo. N&o existe atualmente a definicdo de fontes de financiamento
permanentes para essa esfera educacional. A cada ano, as verbas
orcamentarias a ela destinadas sdo definidas a partir da luta por recursos
escassos no processo de elaboracdo do Orcamento Geral da Unido, onde,
usualmente, o pardmetro predominante € o da série historica. Esse € um
critério que tende a cristalizar as diferencas existentes. Nos ultimos anos, tem
sido utilizada uma combinacdo entre essas séries e a quantidade de
estudantes matriculados, o que ndo altera a logica linear e meramente
guantitativa para a definicdo orcamentaria.

Dessa forma, historicamente, esses recursos sao insuficientes para
atender as necessidades globais da educacdo profissional publica nas
instancias federal, estadual e municipal. Evidentemente, isso se reflete em
dificuldades para a atuacdo das instituicbes desse campo educacional. Por
outro lado, ha grande dispersdo de recursos, 0S quais costumam ser
distribuidos entre varios ministérios e outros 6rgaos da administracdo publica, o
gue efetivamente dificulta a construcdo, o desenvolvimento e a coordenacao de
uma politica publica nesse dominio. Grabowski; Ribeiro; e Silva (2003)
identificaram 39 fontes publicas que financiam ac6es da educacao profissional
sem que haja uma efetiva coordenacgdo e articulacdo entre os entes publicos
envolvidos, implicando em zonas de sombreamento, como também em lacunas
na oferta da educacao profissional.

Segundo Grabowski (2005), dentre esses fundos publicos, encontram-se
os recursos do Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social (MPAS)
provenientes da arrecadacdo de contribuicdo compulsoria de 2,5% sobre a
folha de pagamento das empresas para financiamento dos sistemas patronais
de formacdo profissional, constituidos pelos Servicos Nacionais de
Aprendizagem e respectivos Servi¢cos Sociais.

A existéncia de uma fonte de financiamento permanente coloca essas
organizacdes em situacdo privilegiada em relacdo as instituicdes publicas. A
titulo de exemplo, o autor destaca que em 2005, foram destinados cerca de
600 milhdes de reais a Rede Federal de Educacao Profissional, enquanto os
Servicos Nacionais de Aprendizagem arrecadaram em torno de 5 bilhdes de
reais de recursos publicos. Em estudo mais recente, Grabowski (2010) informa
gue em 2008 essa arrecadacéo foi 6,7 bilhdes de reais.

Além dos recursos provenientes das contribuicbes citadas, essas
entidades podem aumentar substantivamente suas receitas pela venda de seus
servicos a sociedade, em que pese a origem publica de significativa parcela do
seu financiamento. Assim, prevalece a prestacdo de servicos pagos pela
sociedade em detrimento da oferta publica e gratuita ou, como no caso do

Pronatec, situacdo em que a populacdo ndo paga diretamente, mas o faz por
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meio do poder publico que, além dessas vultosas transferéncias compulsorias,
paga pelos servigos prestados pelo sistema “S” no ambito desse Programa.

Nesse contexto, para fazer frente a escassez e a dispersao dos recursos
destinados a educacéo profissional publica, esta em tramite no Congresso
Nacional um projeto de emenda constitucional que visa a criagdo do Fundo de
Desenvolvimento da Educacao Profissional - Fundep (PEC 24/05). Essa pode
ser uma solucédo que ajude no financiamento da educacéao profissional em geral
e, em particular, do ensino médio integrado, tanto na modalidade EJA como na
oferta regular. N&o obstante, o tramite do Fundep no Congresso Nacional vem
enfrentando barreiras face a diversidade de interesses e dos projetos
societarios em disputa, de maneira que nao ha perspectiva de curto ou médio
prazo para a sua aprovacao®s.

Exemplo disso foram os embates travados nas Conferéncias Estaduais
de Educacéo Profissional e Tecnoldgica, realizadas nos estados da federacéo,
entre maio e junho de 2006, como fase preparatdria a Conferéncia Nacional de
Educacédo Profissional e Tecnoldgica, realizada em novembro de 2006, em
Brasilia. No roteiro elaborado pelo MEC para orientar os debates, as propostas
foram agrupadas em cinco eixos tematicos, sendo o segundo deles o
financiamento.

A proposta n° 1 desse eixo foi, precisamente, a criacdo do Fundo de
Desenvolvimento da Educacédo Profissional (FUNDEP). Essa medida foi
suficiente para gerar uma polarizacdo em quase todas as conferéncias
estaduais, assim como na Conferéncia Nacional. De um lado, os que defendem
um projeto de sociedade em que a educacao publica, gratuita e de qualidade
deve ser um direito de todos os cidaddos independentemente de sua origem
socioeconbmica, étnica, racial, religiosa etc. posicionaram-se a favor da criacédo
do FUNDEP. De outro lado, os altos dirigentes e assessores das instituicdes
vinculadas as entidades patronais do Sistema “S” posicionaram-se explicita e
publicamente de forma contraria a criacdo do mencionado Fundo.

58 De acordo com a proposta, 0 Fundep receberia 2% da arrecadac¢do dos impostos sobre
a renda e do Imposto sobre Produtos Industrializados (IPI), além de 3% da arrecadacdo do
Programa de Integragdo Social (PIS) e do Programa de Formacdo do Patrimdnio do Servidor
Publico (PASEP). A proposta previa ainda, para compor o fundo, a designacdo de 30% da
arrecadacdao das contribuicdes compulsorias dos empregadores, destinadas as entidades do
chamado Sistema S, como o Servico Social do Comércio (Sesc), da Industria (Sesi), entre
outros. Esse dispositivo foi retirado pelo relator da proposta ha Comissdo de Constituicdo,
Justica e Cidadania (CCJ), o ex-senador Demostenes Torres (DEM-GO), cujo mandato foi
cassado em 2001 eplo Congresso Nacional. No lugar, Demostenes propds aumentar de 3% para
7% o percentual do PIS e do PASEP destinado ao fundo. (disponivel em
http://www.educacionista.org.br/jornal/index.php?option=com_content&task=view&id=2951&l
temid=30. Acesso em 19. Ago. 2010.
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Diante do exposto, conclui-se que tanto o Fundeb - em vigor - como o
Fundep - uma possibilidade longinqua - apesar de contribuirem para amenizar
0 quadro de deficiéncia do financiamento da educagao brasileira ndo tém,
isoladamente ou em conjunto, a capacidade de resolver definitivamente essa
guestao.

Nessa perspectiva, compartilha-se com varios autores (PINTO, 2002;
ABRAAO, 2005; SAVIANI, 2007; dentre outros) que apontam para a
necessidade de ampliar o investimento global na educacdo brasileira em
termos de PIB e de Gasto Publico e Per Capita (GDP), a partir de uma decisdo
politica da sociedade brasileira. Nesse sentido, Pinto (2002, p. 124), ao se
referir as metas do Plano Nacional de Educagdo aprovado pela Lei
n.10.172/2001, afirma:

podemos dizer com tranquilidade que se o pais quiser, de fato,
cumprir as metas quantitativas e qualitativas fixadas pelo PNE,
precisara destinar, ao setor educacional publico, recursos
equivalentes a 10% do seu PIB nos proximos dez anos

Seguindo a mesma linha de raciocinio que aponta para a necessidade
da ampliacdo do financiamento da educacao brasileira, Abrado (2005) afirma
que, além da ampliacdo do PIB, que inclui os investimentos publicos e
privados, € necessario avancar no que se refere ao GDP, que representa o
esforco publico. Para o autor:

Analisando o gasto na area de educacao para o Brasil levando
em consideracdo o comportamento do GDP [...] observa-se que
0s gastos corresponderam, em 1995, a cerca de 3,9% do GDP
e demonstraram um aumento para cerca de 4,3%. Esse
crescimento significou uma ampliacdo do esforco do Poder
Publico destinado a &rea. No entanto, mesmo com o
crescimento dos recursos, quando comparado esse resultado
com os exibidos pelos paises da OCDE, observa-se que o
Brasil, mesmo sendo a 142 economia do mundo, ainda esta
bem abaixo do esforco médio de todos os paises da OCDE
(5,3% do GDP). Ou seja, o Brasil para atingir o esfor¢o publico
desses paises deveria aplicar no minimo mais 1% de seu GDP.
(ABRAAO, 2005, p. 851)

Em seguida, afirma o autor:

Para chegar proximo dos indices apresentados por alguns
paises do norte da Europa, como Dinamarca (8,5%) e Suécia
(7,3%), o Brasil deveria aplicar a mais entre 4,2% e 3,0% do
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GDP, o que significa quase dobrar os gastos atuais. Mesmo
guando se compara esse resultado com os de alguns paises da
América Latina, observa-se que o Brasil se situa abaixo de
Argentina (4,8%), Chile (4,4%) e Paraguai (4,5%), superando
apenas Peru e Uruguai (3,1%). (ABRAAO, 2005, p. 853).

Abrado (2005) ainda assevera que o Brasil nos distintos niveis
educacionais, gasta por aluno cerca de seis vezes menos que a meédia dos
paises da OCDE e que, mesmo comparando o investimento brasileiro em
educacao com os de alguns paises da América Latina, percebe-se que o gasto
nacional por aluno se situa abaixo dos valores realizados pela Argentina (2,5
vezes superior) e pelo Chile (2 vezes), em todos os niveis e modalidades
educacionais. Saviani (2007, p.1253), ao comentar o PDE do governo Lula,
diz:

Permito-me, pois, sugerir ao MEC [...] que a linha mestra do
PDE seja uma medida de impacto que permita imediatamente
mudar a situacdo das escolas e levantar o animo dos
professores, que passariam a desenvolver suas atividades com
entusiasmo e dedicagéo. Para viabilizar essa mudanca, propus,
em 1997, para o Plano Nacional de Educacéo, que se dobrasse
imediatamente o percentual do PIB investido em educacéo,
passando, dos atuais cerca de 4%, para 8%.

Saviani continua argumentando que

Essa proposta foi considerada inexequivel; no entanto, ela
apenas nos situaria entre 0s paises que mais investem em
educacao, como eram os casos dos Estados Unidos (7,5%), do
Canada (7,6%), Noruega (8,7%) e Suécia (8,8%), segundo
dados do préprio MEC em sua proposta de PNE, divulgada
naquele ano. Deve-se frisar que os paises mencionados ja ha
muito consolidaram o0s respectivos sistemas de ensino e
universalizaram a educagdo Dbésica, erradicando o
analfabetismo. E, mesmo nessa situacdo vantajosa, continuam
investindo os mencionados percentuais de seus PIBs na
educacdo. No nosso caso, que ainda temos que implantar o
sistema, logicamente deveriamos investir muito mais. Talvez, o
exemplo mais condizente com o caso do Brasil seja o da
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Coréia do Sul, que investiu 10% do PIB ao longo de 20 anos.
(SAVIANI, 1253)%°,

Diante do exposto, pode-se concluir que a universalizacado da educacao
basica com qualidade socialmente referenciada destinada as criancas, aos
adolescentes, aos jovens e aos adultos, incluindo também a educacédo
profissional como direito, nos termos apresentados neste texto passa,
obrigatoriamente, pela decisdo politica do estado brasileiro - em seu sentido
ampliado -, de aumentar os investimentos na educacdo. ISso repercute
diretamente sobre as instituicbes de educacao profissional e sobre o trabalho
docente, pois as condi¢cdes dos prédios escolares, dos laboratorios, das
bibliotecas, dos espacos para as atividades sociais, artistico-culturais,
desportivas, enfim de toda a infraestrutura fisica que viabiliza o funcionamento
das escolas tém relacédo direta com o trabalho docente. Da mesma forma, o
financiamento também repercute, de forma determinante, sobre a formacao, a
carreira e a remuneracao dos professores.

Mas, conforme antes mencionado, o financiamento ndo € o unico grande
desafio das instituicbes publicas de EP e, em consequéncia de seus
professores. Ha varios outros.

Um deles esta relacionado com as discrepancias de oportunidades, nivel
de escolarizacdo e conhecimentos, experiéncias profissionais, origem
socioeconbmica, faixa etaria etc. dos distintos grupos sociais que buscam ou
poderdo buscar essas escolas. Nas instituicbes publicas de EP, os Cursos
técnicos que podem ser oferecidos nas formas integrada, concomitante e
subsequente, para adolescentes e para o publico da EJA. No caso da rede
federal, essa diversificacdo é ainda maior, pois ha os cursos de formacéo inicial
e continuada de trabalhadores, que podem receber como estudantes desde
neoleitores até profissionais graduados ou pds-graduados, além dos cursos
superiores de tecnologia. Além disso, fora do ambito da EP, essas instituicdes
veem atuando em cursos de licenciatura para a educacao basica.

Essa diversificacdo implica em exigéncias complexas de gestao
institucional, de quadro docente e de sua formacgdo, 0s quais, muitas vezes,
atuam em duas ou mais dentre essas ofertas educacionais.

Outro grande desafio diz respeito de a sociedade em geral e 0 mundo do
trabalho em particular, em tempos de acumulacdo flexivel, demandar por
profissionais capazes de gerar solucbes e estratégias para enfrentar novos
problemas ou antecipar-se a eles. Ou seja, 0 mundo do trabalho demanda por

59 Essa ampliacdo do investimento em educacdo para 10% do PIB é, provavelmente,
uma das disputas mais importantes que se estd travando no processo de elaboragdo no novo
Plano Nacional de Educacdo, conforme ja evidenciado no capitulo 2.
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individuos que possam atuar em um ambiente de producédo do conhecimento e,
também, de transferéncia a outros contextos em constante transformacao.

Entretanto, € necessario que a formacgédo proporcionada ultrapasse
esses limites exigidos pela l6gica da empresa capitalista no atual contexto de
hegemonia neoliberal. Isso significa contribuir para que os formandos alcancem
autonomia e emancipacdo, de modo que possam atuar na perspectiva da
transformacao social orientada ao atendimento dos interesses e necessidades
das classes trabalhadoras. Para tal, € fundamental que os curriculos das
instituicbes de EP sejam estruturados a partir da integracdo entre trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura, na perspectiva da formacao humana integral.

Diante disso, € preciso ir além de proporcionar 0 acesso aos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos produzidos e acumulados pela
humanidade. Precisa-se promover o pensamento critico sobre os codigos de
cultura manifestados pelos grupos sociais ao longo da histéria, como forma de
compreender as concepc¢des, problemas, crises e potenciais de uma sociedade
e, a partir dai, contribuir para a construcdo de novos padrdes de producdo de
conhecimento, de ciéncia e de tecnologia, voltados para 0s interesses sociais e
coletivos.

Essa forma de compreender o papel dessas instituicdes visa contribuir
para a superacao de mais um grande desafio, o de tornar a EP parte integrante
da educacdo basica e, dessa forma, contribuir para o rompimento da dualidade
estrutural entre educacao profissional e educacao basica e, ao mesmo tempo,
para o direito de qualificacdo profissional consagrado na Constituicdo
Federal®®,

Entretanto, é necessario compreender o papel da educacéo,
considerando suas possibilidades e seus limites. Desse modo, é preciso adotar
uma postura critica em relacdo aos discursos sobre a educacdo para o
desenvolvimento, fundamentados na teoria do capital humano. Tais discursos
expressam a ideia — quase do senso comum — de que a educacdo esta
linearmente vinculada ao desenvolvimento econdmico. Dito de outra forma, a
educacdo € responsavel pelo desenvolvimento econbémico. Se esta relacdo
fosse verdadeira, a educacdo seria responsavel pelo desemprego estrutural
nos paises de capitalismo avancado e pela miséria nos paises periféricos.

Evidentemente, essa ndo é uma afirmacédo correta, pois apesar da
educacdo ser muito importante, ndo se lhe pode atribuir um poder inexistente

60 Aqui a referéncia é, principalmente, ao ensino médio integrado aos cursos técnicos,
considerada a oferta prioritaria da educacdo profissional, exatamente por estreita vinculacdo
com a educacdo basica e base para a “travessia” em dire¢cdo ao ensino médio unitario e
politécnico
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(MOURA, 2004), j4 que a atuacdo isolada dessa esfera ndo tem o poder de
resolver os grandes problemas socioecondmicos do planeta e do Brasil,
conforme esclarece Dieterich (1999, p. 87):

E certamente demagogico afirmar que a miséria latino-
americana seja o0 resultado da deficiente educagdo do
subcontinente, quando h& wuma série de variaveis
determinantes de igual ou maior importancia, como séo: a
divida externa; a corrupcdo das elites; o protecionismo do
primeiro mundo que se beneficia dez vezes mais do que lhe da
em termos de ajuda; [...].

Assim, para dar respostas aos desafios apresentados, é necessario
aproximar mais a acdo de cada instituicdo de EP do seu respectivo entorno
para que possam penetrar - na realidade social, politica, cultural e econémica
onde estdo imersas e, dessa forma, contribuir para a sua transformacdo na
direcdo anteriormente delineada.

Essa aproximacdo tende a contribuir para que se estabeleca um dialogo
social do qual tém que participar dialeticamente as proprias instituicoes, além
de distintos pontos de vista como o da Sociologia, das Ciéncias da Educacéo,
da Psicologia, da Economia, da organizacdo empresarial, dos sindicatos de
empregados e empregadores, além de outros sujeitos que integram a
sociedade civil. O dialogo podera contribuir para que as instituicdbes e seus
sujeitos compreendam mais profundamente a realidade socioeconémica onde
estdo imersas e, dessa forma, além de atender as demandas e necessidades
existentes de forma mais visivel, possam antecipar-se a elas e potencializar
processos voltados para a transformacéo da realidade mais profunda.

Perante esse contexto, o dialogo social precisa contribuir para a
conscientizacdo (FREIRE, 1980) dos individuos / coletivos, das instituicoes e
da sociedade em geral sobre essa realidade. Esse processo deve ser o pilar
basico para que a esfera educacional possa inserir-se e contribuir para a
construcdo de um gradual processo de transformacdo social, sem perder de
vista todas as limitacdes, obstaculos e (im)possibilidades existentes.

Nessa perspectiva, esse tipo de didlogo pode contribuir para que cada
instituicdo e, em consequéncia, os docentes e toda a comunidade educacional,
incluindo os estudantes, possam mover-se fora do centro da cultura dominante,
aproximar-se dela para analisa-la criticamente visando desvelar e compreender
0s processos de construcdo social presentes na sociedade em que vivemos
(GIROUX e ARONOWITZ, 1990, apud CORONEL LLAMAS, 1998). Dessa
forma, é possivel interferir na realidade de forma qualificada e tendo como
referéncia um projeto contra-hegemonico.
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Para tal, desde o ambito educativo é necessario abandonar o enfoque
que atribui todos o0s insucessos, exclusivamente, as reformas e contrarreformas
e seus efeitos: rigidez da legislacdo, instabilidade nas politicas e crise
econdmica nos investimentos na educacao, pois aos educadores e educadoras
ainda lhes resta o controle de importantes condicdes internas do processo
ensino-aprendizagem. Condi¢Bes solidas, que repercutem diretamente sobre
elementos como método, avaliacdo, conteudo, qualidade dos processos e dos
resultados (CABELLO, 1998). Desde logo, isso ndo significa desconsiderar
todos esses elementos que limitam a ac¢do contra hegemonica na esfera
educacional, mas dialogar dialeticamente com eles na perspectiva de sua
superacao. Ou dito de outra maneira, € fundamental ter uma utopia a alcancar,
a sociedade igualitaria na qual a formagdo humana seja integral para todos. A
formacdo omnilateral ao invés da formacdo unilateral, cuja racionalidade é
atender as demandas imediatas do mercado de trabalho (MOURA, 2004).

Sobre esse significado de utopia aqui empregado, € esclarecedora a
contribuicdo de Souza (2012). O autor reflete filosoficamente sobre o
verdadeiro significado do termo, partindo da pergunta:

O gque é a utopia? A utopia é a gente fazer valer aquilo em que
nés acreditamos, tendo sido trazido do grego por Thomas More
(séc. XVI) como ou-topos (ndo-lugar), o lugar onde as coisas
estdo organizadas numa comunidade perfeita, distante do real,
mas ndo impossivel de se buscar, ou aquilo que esta no topo,
gue pode nos guiar e conduzir a outro nivel de organizagéo.
Ora, para se chegar a algum lugar, é preciso definir o caminho,
donde outra ideia importante: a metodologia. Também do grego
(meta-para além de + odos-caminho + logos-estudo), significa o
caminho que precisamos tragar para atingir determinado topos.
Se nao percorrermos este caminho tendo em frente o “farol”, a
utopia, nés tenderemos a nao enxergar 0 que esta na frente,
distante, mas apenas o imediato. O que ocorre com as pessoas
gque ndo enxergam a utopia? Com os carentes de pdo que
buscam saciar sua fome imediata, em termos de formacgéo
escolar, haveria a tendéncia de se preocuparem apenas com a
formacdo imediata e elementar que permita o ingresso no
mercado de trabalho a curto ou médio prazo, pois tém a
clareza de que algo urgente se impde na sua vida.

Nesse contexto, a utopia que se vislumbra para as instituicdes de EP € o
seu envolvimento no didlogo social tendo como referéncia nesse processo a
luta contra hegemonica na perspectiva de contribuir para a formagéo integral
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de seus estudantes. Esse é o “farol” que sinaliza o0 caminho a ser seguido. Se
nao for assim, se continuara atuando como “os carentes de pao” que em
termos de formagéao escolar preocupam-se “apenas com a formacéo imediata e
elementar que permita o ingresso no mercado de trabalho a curto ou médio
prazo, pois tém a clareza de que algo urgente se impde na sua vida”.

Pode-se afirmar, entdo, que o diadlogo social, orientado pela utopia a ser
alcancada, objetiva fortalecer a racionalidade ética frente a racionalidade
tecnologica submetida aos designios do mercado. No caso especifico do
ambito educacional, isso significa a busca incessante pela garantia do direito
igualitario de todos a formacdo humana integral ao invés da formacao restrita a

instrumentalidade aos interesses meramente econdémicos.

Nesse sentido, € preciso impulsionar a producdo e o0 uso social das
tecnologias, deslocando o conceito de tecnologia como técnica, isto €, apenas
como aplicacdo sistematica de conhecimentos cientificos para processos e
producdo de artefatos para o conceito de tecnologia como construcédo social,
producdo, aplicacdo e apropriacdo das praticas, saberes e conhecimentos e,
dessa forma, marcada desde sua origem pelas relacbes sociais que a
produziram.

Enfim, contribuir para o desenvolvimento e a consolidagdo de uma
concepcao de EP que, em todas as acbes educativas, contribua para a
formacdo técnica, cientifica, tecnoldgica, cultural e humanistica dos diferentes
grupos sociais (LIMA FILHO, 2005; MOURA, 2008).

3.2 Aformacao de docentes para a educacéo profissional

Foi tracado, nos capitulos anteriores e na primeira sec¢ao deste capitulo,
0 panorama do espago em que atua o professor da educacao profissional, a
natureza desse trabalho, os limites impostos pelo modelo hegeménico de
desenvolvimento socioecondmico excludente do pais e, diante disso, 0s
desafios das instituicbes de EP para atuarem em uma perspectiva contra
hegeménica visando a formacgéo integral dos sujeitos de forma imbricada a
superacao do presente modelo de desenvolvimento.
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Cabe, entdo, nesta secao, discutir a formacéo inicial e continuada de
professores que seja coerente com essa perspectiva de acdo contra-
hegemonica®?.

Parte-se da necessidade de considerar duas grandes dimensfes: a
formacdo na area de conhecimentos especificos, adquiridos na graduacao,
cujo aprofundamento € estratégico e deve ocorrer por meio dos programas de
pés-graduacdo, principalmente, stricto sensu; a formagdo pedagdgica,
incluindo, as especificidades da EP. E sobre essa Gltima dimens&o que se vai
tratar na presente discussao.

3.2.1 Os distintos profissionais que atuam na docéncia na
educacao profissional

Neste item, discutir-se-4 sobre os distintos grupos de docentes que
atuam na EP e suas caracteristicas, assim como as diferentes possibilidades
de organizar os cursos de formacdo. Em seguida, a discussao estara centrada
na concepcao e no conteudo formativo desses cursos, independentemente, da
forma de organizacdao curricular.

Relativamente aos sujeitos docentes da EP, é fundamental fazer
esforcos abrangendo, pelo menos, quatro grupos distintos e igualmente
significativos. Os profissionais ndo graduados que atuam na EP; os bacharéis
ou graduados em cursos superiores de tecnologia, mas néo licenciados, em
exercicio na EP; os licenciados em disciplinas da educacéo basica que atuam
na EP; os que ainda se formaréo.

No caso do primeiro grupo — profissionais ndo graduados que atuam na
EP —, a maior incidéncia é nas organizagdes privadas, incluindo o Sistema “S”,
e nas ONGs. E fundamental buscar a melhor formacéo profissional desses
docentes tanto na perspectiva dos conhecimentos especificos da area
profissional em que atuam como no que se refere a formacéao didatico-politico-
pedagogica e, sempre que possivel, conjugar o atendimento as duas
necessidades em um Unico processo formativo.

Para tal, € necessario que essas organizacdes facam um esforco no
sentido de estabelecer cooperagbes com agéncias formadoras visando
proporcionar a formagdo aos seus quadros. Evidentemente, para que isso

61 Para viabilizar a acdo proposta, além dos professores é¢ fundamental que os técnico-
administrativos e os dirigentes das instituicbes de EP também sejam formados na mesma
perspectiva. Apesar disso, nesta obra, tratar-se-a apenas da formacéo dos professores.
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ocorra, faz-se necessario que o poder publico crie e implemente um sistema de
regulacdo nessa esfera enquanto ndo se alcanca um modelo de sociedade em
que a educacdo em todo os niveis, formas e modalidades seja efetivamente um
direito de todos e proporcionada a populacédo de forma publica, gratuita, laica e
com qualidade social.

Esse € um espaco formativo em que a luta contra hegemodnica é
especialmente dificil, pois a formacdo de sujeitos capazes de analisar
criticamente o modo de produc¢édo capitalista é contraria a légica estruturante da
empresa privada, que se nutre da reproducado ampliada do capital por meio da
submissao do trabalho ao capital.

Nesse sentido, no que se refere a formacao de seus estudantes, essas
organizacdes tém o foco em preparar mao de obra adestrada para realizar de
forma eficiente e eficaz, ou seja, com competéncia técnica, as atividades
inerentes a determinada profissdo. Desse modo, ao invés da formacao
omnilateral, o objetivo é a conformacdo do trabalhador aos interesses
reprodutivos do capital.

Evidentemente, a essas empresas interessa que o profissional adira ao
projeto hegemonico para converter-se em agente dessa conformagéo do
trabalhador aos interesses do capital. Essa é a pedagogia da escola privada de
educacio profissional tanto para os estudantes como para seus professores. E
por isso que, nessas escolas, as contratagdes dos professores “tendem a
priorizar aqueles que possuem experiéncia no mercado, com maior foco nos
aspectos praticos, tanto da aprendizagem quanto do exercicio profissional.”
(OLIVEIRA, 2012)

Apesar dessas dificuldades, insiste-se na urgéncia de que o estado
regule a atuacdo docente na EP estabelecendo padrdes formativos claros e
acompanhando o cumprimento das normas. Esse processo podera contribuir
para alguma mudanca ao encontro da direcdo sinalizada neste texto no ambito
da iniciativa privada.

No caso do segundo grupo — graduados, mas néo licenciados em
educacdo profissional e que ja estdo em exercicio — h&d que se adotar
estratégias de curto prazo, mas que ndo continuem sendo apenas provisorias,
emergenciais ou especiais, caracterizadas pela transitoriedade e precariedade
gue vém marcando a formacao de professores para a EP ao longo da historia.
Atualmente, essa perspectiva emergencial estd materializada na Resolucéo n.
02/97-CNE/CP®2,

62 Para maior aprofundamento quanto ao carater emergencial da formag&o de professores
para a educacdo profissional, sugere-se ler o texto da professora Lucilia Machado “Formagao de
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Essa Resolucdo veio a luz no contexto da reforma da educacéo
profissional dos anos 1990, estabelecida pelo Decreto n. 2.208/1997. Tal
dispositivo estabelecia que as disciplinas profissionalizantes do ensino técnico
poderiam ser ministradas ndo apenas por professores, mas por instrutores e
monitores, o que, segundo Machado (2008b) € “uma incuria com relagdo as
exigéncias de habilitagdo docente” (p. 13). Assim sendo, coerentemente com a
racionalidade que orientou essa reforma, a Resolucédo n. 02/97 sinalizava para
a simplificacéo e o aligeiramento da formacéo dos professores da EP, conforme
analisa Machado (2008a):

Surgiu, entdo, a Resolucdo CNE n° 2/97, que dispbe sobre os
programas especiais de formagdo pedagdgica de docentes
para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do
ensino médio e da educacdo profissional em nivel médio,
destinados aos diplomados em cursos superiores. Fica
instituida a carga horéria: pelo menos 540 horas, incluindo as
partes tedrica e pratica, esta com duracdo minima de 300
horas. Chamamos a atencdo para esse detalhe: houve um
rebaixamento significativo da carga horaria comparativamente
ao que se vinha praticando nos cursos especiais de formacao
docente para a educacdo profissional. Esse dado também
confirma a tendéncia que comentamos anteriormente de pouca
valorizacdo da formacéo tedrica e pedagodgica desse professor.

(p. 80)

Além disso, essa Resolucdo previa a sua propria avaliacdo pelo CNE em
um prazo de cinco anos. Isso nunca ocorreu, nem foram criadas novas
diretrizes para a formacao de professores para a educacao profissional técnica
de nivel, apesar de ter havido um movimento nessa direcdo no ambito da
SETEC.

Essa Secretaria, em 2007, criou o Grupo de Trabalho “Formacdo de
Professores para a Educacéo Profissional e Tecnoldgica”, o qual elaborou uma
proposta de diretrizes curriculares nacionais para a formacéo de professores
para a educacdo profissional técnica de nivel médio, encaminhada ao
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) ainda em 2008. A proposta € uma
tentativa de superar o carater emergencial, especial e precéario da formacéo
docente nessa esfera educacional.

Nesse sentido, Machado (2008b), em um texto no qual recupera o
trabalho do GT acima mencionado, afirma que

professores para a educacdo profissional e tecnoldgica: perspectivas historicas e desafios
contemporaneos” (MACHADO, 2008). No texto, a autora faz uma exaustiva recuperagdo
historica acerca da formagdo docente no ambito da educacéo profissional.
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E pressuposto basico que o docente da educacgio profissional
€, essencialmente, um sujeito da reflexdo e da pesquisa, aberto
ao trabalho coletvo e a acgdo critica e cooperativa,
comprometido com sua atualizacdo permanente na area de
formacdo especifica e pedagdgica, que tem plena
compreensdo do mundo do trabalho e das redes de relagbes
que envolvem as modalidades, niveis e instancias
educacionais, conhecimento da sua profissdo, de suas
técnicas, bases tecnoldgicas e valores do trabalho, bem como
dos limites e possibilidades do trabalho docente que realiza e
precisa realizar. (p. 17)

Em que pese esse esforgo, até a presente data - janeiro de 2013 - o
CNE ainda nao emitiu parecer sobre a matéria, de forma que a Resolucéo
CNE/CP n. 02/97 continua em vigor.

Feita essa breve recuperacdo sobre os movimentos mais recentes no
ambito da regulamentacdo acerca da formacdo de professores para a
educacao profissional, voltar-se-a a situacdo especifica da formacao daqueles
profissionais que atuam nas disciplinas denominadas de formacao profissional
nas redes publicas, em geral, bacharéis ou tecnologos.

Para propor uma formacao docente destinada a esses profissionais, é
necessario ter claro que a maioria deles se encontra nas redes publicas dos
estados, dos municipios e da Unido. Sdo engenheiros, arquitetos, contadores,
administradores e outros bacharéis ou tecndlogos que exercem a docéncia
sem que tenham formagéao para tal.

Diante desse quadro, delineiam-se duas possibilidades concretas para a
formacao didatico-politico-pedagdgica desses professores. Cursos de
licenciatura voltados para a educacdo profissional e a poés-graduacao,
principalmente, lato sensu. Em seguida, analisar-se-40 as potencialidades e
limitacdes de cada uma dessas possibilidades.

Quanto as licenciaturas, embora se apresente como uma perspectiva de
solucéo para os sujeitos que ainda ingressardo na educagao superior, no caso
especifico dos graduados que ja estdo nas redes publicas algumas nuances
precisam ser consideradas.

E muito importante considerar as necessidades e expectativas desses
sujeitos e das redes de ensino. No caso das redes estaduais e municipais a
educacao profissional foi desmantelada no pais ao longo das ultimas décadas
do século passado, notadamente nos oito anos do governo FHC. Assim, o

85



estagio atual € de reconstrucdo das redes publicas da EP na maioria dos
estados da federagao®3.

Dessa forma, para reconstituir a oferta de educacdo profissional é
essencial que as redes contratem docentes para as areas profissionais
especificas e/ou desloquem professores de outras esferas para esse campo,
proporcionando-lhes a necessaria formacdo continuada. Na verdade, esse
movimento estd em curso, ainda que de forma muito mais timida do que a
necessidade desse campo educacional exige, conforme discutido no capitulo 2.
Nos dois casos, 0s novos contratados ou os professores remanejados de
outras areas -, esses profissionais, em sua absoluta maioria, ja sdo graduados.

Assim sendo, € necessario considerar também suas necessidades e
expectativas. A remuneracdo desses sujeitos ndo é elevada, ao contrario, é
muito baixa em varios estados (para ndo dizer, na maioria). Ressalte-se ainda
gue sdo escassas as possibilidades de alguma motivacdo adicional para que
esses sujeitos assumam tais funcdes, principalmente no caso dos que ja estao
na redes e serdo deslocados para essa nova atividade.

Dessa forma, pensando também nos sujeitos dessa formacdo sem
relegar a um segundo plano as necessidades das redes de ensino e a
qualidade de tal formacédo, conclui-se que ela deva ocorrer, inicialmente, por
meio de cursos de pés-graduacao lato sensu, 0os quais poderdo ser a base para
futuros cursos stricto sensu, tendo em vista também (ndo apenas) que tais
cursos poderdo combinar a necessaria formacdo com algum tipo de melhoria
salarial, ja que as carreiras docentes, em geral, estdo estruturadas de modo a
conceder progressado funcional ou algum outro tipo de incentivo aos
profissionais pdés-graduados.

Entretanto, essa pos-graduacdo lato sensu aqui proposta precisa ter
caracteristicas diferenciadas dos cursos de especializacdo correntes no pais a
fim de cumprirem a funcdo a que se destinam. E fundamental que seja
estruturada de modo a também conferir a licenca para atuacdo em disciplinas
de uma determinada area/eixo tecnoldgico da educacao profissional. Nessa
perspectiva, € necessario que a carga horaria ultrapasse bastante o limite
minimo de 360 horas. E igualmente importante que se incluam estagios de
pratica docente e de observacdo na area profissional/ eixo tecnolégico em que
o docente atua ou atuara apoés concluir a respectiva formacao.

Feita essa andlise inicial, resta discutir sobre a possibilidade legal de um
curso de especializacdo também conferir a licenca para atuacdo na educagéo

63 Ha que se considerar que o Estado de Sdo Paulo tem a Rede Paula Souza composta de
mais de 100 escolas técnicas e FATECs. O Estado do Parand vem restabelecendo a rede de
educacdo profissional a partir de 2003, entretanto a realidade nacional é bem distinta.
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profissional técnica de nivel médio. Sobre isso 0 CNE/CEB ja se posicionou por
meio do Parecer n. 29/2001, ao responder consulta formulada pela Fundacao
Oswaldo Cruz (FIOCRUZ) sobre o credenciamento do Curso de Especializacao
em Educacéo Profissional na Area de Saude (Enfermagem), a ser ministrado
pela Escola Nacional de Saude Publica.

Ao responder a mencionada consulta o CNE/CEB, no supracitado
Parecer, afirma que

E claro que nio é qualquer curso de especializacdo que tem
essa validade nacional, para fins de habilitar profissionais ja
graduados em nivel superior, com sélida formacédo especifica
na sua area de atuacdo, para atuar como docente de Educacéao
Profissional de Nivel Técnico. Primeiro, o curso de
especializagdo, como pos-graduagao “lato-sensu”, deve ser
estruturado de acordo com as normas estabelecidas pela
Resolucdo CNE/CES 01 de 03/04/01 ou outra que a substitua.
Segundo, o referido curso, seguindo a orientagdo bésica do
Parecer CNE/CP 009/2001, definidor de Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Docentes para a Educacéo
Béasica, que ofereceu um novo paradigma para a politica de
formacdo de docentes, deve ser intencionalmente planejado
para habilitar docentes em uma dada area ou habilitagéo
profissional, o que implica na constituichio de um saber
profissional critico e competente, imprescindivel para a acéo
docente. [...]. Terceiro, o curso de especializacdo deve ser
planejado especificamente para o fim de preparar docentes
para a Educacédo Profissional de Nivel Técnico, como é o caso
da proposta apresentada pela Escola Nacional de Saude
Publica, da Fiocruz — Ministério da Saude. (BRASIL, 2001, p.
11)

Ao se posicionar dessa forma o CNE/CEB valida a possibilidade de
organizar cursos de pés-graduacdo lato sensu que, sob determinadas
condi¢cBes, possam também conferir a licenca para atuacdo da EP técnica de
nivel médio em uma determinada area ou habilitacao profissional.

Mais adiante, no mesmo Parecer, O CNE/CEB sintetiza as
possibilidades de habilitacdo de docentes para o exercicio da EP técnica de
nivel médio:

Assim, podem ser considerados igualmente como habilitados
para a docéncia em Educacdo Profissional de nivel Técnico,
nos termos do Artigo 17 da Resolucdo CNE/CEB 04/99 e
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Parecer CNE/CEB 16/99, até que sejam definidas diretrizes
especificas para a Docéncia na Educacdo Profissional, os
licenciados em cursos regulares de graduagéo; os licenciados
segundo programas de formacdo especial, que combinem
formacdo pedagdgica, formacao tecnoldgica e formacdo em
servico, nos moldes da Resolucdo CNE/CP 02/97; e 0s p0s-
graduados em cursos de especializacdo para a formacao de
docentes para a educacdo profissional de nivel técnico,
estruturados por area ou habilitacdo profissional. Este € o caso
especifico apresentado pelo Ministério da Saude, através da
Fiocruz e sua Escola Nacional de Saude Publica, cujo curso de
especializacdo objetiva habilitar professores na area da Saude,
na habilitacdo Enfermagem. (BRASIL, 2001, p.12)

Como se vé, o Parecer CNE/CEB n. 29/2001 valida as possibilidades
acima especificadas até que sejam definidas diretrizes especificas para a
formacéo de professores no ambito da EP, o que, conforme ja discutido, ainda
ndo ocorreu. Dessa forma, continuam validas essas possibilidades, incluindo-
se a pos-graduacao lato sensu nos moldes aqui discutidos.

Evidentemente, essa via preferencial aqui sugerida nao invalida a outra
possibilidade, ou seja, a estruturacdo de cursos de licenciatura especificamente
destinados a formacéo de professores para a educacao profissional técnica de
nivel médio. N&do obstante, reitera-se que nessa construcdo € necessario
considerar e buscar conciliar os interesses e necessidades dos sujeitos, das
redes de ensino e, principalmente, da qualidade da formacdo que sera
proporcionada aos estudantes da educacao profissional.

Passa-se agora a discutir a formacdo do terceiro grupo inicialmente
anunciado, os profissionais licenciados em disciplinas da educacdo basica.
Portanto, formados para o exercicio da docéncia nesse ambito, ou seja, para
atuar no ensino de Matematica, de Quimica, de Geografia, de Historia etc.
destinado a estudantes do ensino fundamental ou médio, o que é muito
diferente de atuar, mesmo nessas disciplinas, em cursos cujo fim é a formacéo
técnica de nivel médio, principalmente, o ensino médio integrado a educacéo
profissional.

Nesse caso, é fundamental que o docente tenha uma formacao
continuada especifica que lhe aproxime a problematica das relacdes entre
trabalho e educacdo e ao vasto campo da educacgdo profissional no sentido
estabelecer as conexdes entre essas disciplinas e a formacao profissional
especifica, contribuindo para a integracéo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura. Isso é fundamental, pois os cursos de licenciatura, em geral, néo
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incluem em seus curriculos estudos aprofundados sobre esse campo e menos
ainda sobre a sua relacdo com o ensino médio.

Também, nesse caso, compreende-se que a pdés-graduacéo lato sensu
€, inicialmente, a via mais adequada. Entretanto, essa formacdo tera
caracteristicas especificas, j& que seus sujeitos, diferentemente, do grupo
anterior, foram formados para serem professores.

Diante do exposto, cabe evidenciar que h& dois movimentos importantes
de aproximacédo entre a educacao profissional e a educacéo basica no que se
refere a formacdo docente. Um estad relacionado com a aproximacao do
docente das disciplinas consideradas especificas da formac&o profissional as
disciplinas da formacéo geral do estudante e aos saberes pedagdgicos. Esse
deve contribuir para a formacdo didatico-politico-pedagdgica desses
profissionais e para a compreensdo de que no EMI a formacdo geral e a
profissional ndo estdo separadas, ao contrario, sao integradas.

O outro movimento esta relacionado a formacédo de licenciados em
disciplinas da educacédo béasica que atuardo no EMI no sentido de que esses
possam compreender as relacdes entre a disciplina objeto da licenciatura e as
demais disciplinas do ensino médio integrado, tanto aquelas denominadas de
formacdo geral como as de formacéo profissional, a partir da concepcéo de
formacdo humana integral que tem como eixo estruturante a integracdo entre
trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura.

Diante desse quadro € pertinente considerar que grande parte dos
professores bacharéis ou tecndlogos, sobre cuja formacdo discutiu-se
anteriormente, e dos professores licenciados em disciplinas da educacao
basica, cuja formacédo ora se discute, trabalham nas mesmas escolas e, muitas
vezes, na formacdo dos mesmos estudantes, caso do EMI. Desse modo,
parece adequado pensar que 0s processos formativos desses professores
possam ser integrados, buscando aproximar os professores da educacao
profissional aos conhecimentos da area da educacdo em geral e, igualmente, a
aproximar os licenciados as questdes do mundo do trabalho e das relacbes
entre suas disciplinas e as denominadas disciplinas profissionalizantes.

Nesse contexto, pode-se pensar em uma organizacdo curricular mais
ampla que contemple as necessidades formativas de ambos 0s grupos, mas na
qual cada um desses possa ter itinerario especifico, tendo como eixo comum o
campo da educagéo profissional. Notadamente, estudos que fundamentem a
concepcdo de formagdo humana integral, posto que nem os bacharéis e
tecnologos nem os licenciados tém formacao prévia nesse campo. Quanto as
especificidades, destaca-se que 0s primeiros precisam se aproximar as
guestdes mais amplas do campo educacional relacionadas aos fundamentos
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sociais, historicos, filosoficos e politicos, assim como a didatica, por meio de
estudos a esse fim destinados. Enquanto isso, espera-se que os licenciados
ndo ja tenham tido acesso a esses conhecimentos em seus cursos de
graduacéo, precisando de aproximacao as questdes do mundo do trabalho. Ao
mesmo, ambos 0s grupos carecem de formagdo no campo da EJA, sendo
esses estudos comuns aos dois grupos.

Essa forma de organizar a formacdo pode contribuir para um efetivo
dialogo entre os profissionais e entre os conhecimentos inerentes a cada um
desses dois tipos de trajetorias académicas e, assim, também contribuir para o
rompimento da dicotomia histérica entre as disciplinas especificas da formacao
profissional e as denominadas de educagao geral.

Para o quarto grupo — os futuros profissionais que ainda comecardo a
formacg&o superior inicial — é necessério formular uma politica permanente e
definitiva em substituicdo as duradouras e pouco eficientes solucdes
emergenciais. Entretanto, ndo se considera apropriado que isso signifique
concentrar todos os esfor¢cos em um Unico tipo de curso.

Em principio, a primeira possibilidade que emerge das discussdes é€,
novamente, a oferta de licenciaturas especificas para a EP. Entretanto, €
necessario refletir acerca dos grupos aos quais tem sentido oferecer tais
cursos. Ou dito de outra maneira, mesmo que a licenciatura, por ser um curso
de graduacédo, tenha como exigéncia minima de escolaridade para ingresso o
ensino médio, compreende-se que a educacdo profissional tem
particularidades que podem dificultar que estudantes provenientes do ensino
médio de carater propedéutico reinam condi¢cdes materiais concretas para
realizarem tais cursos.

Em primeiro lugar, ndo parece haver materialidade na sociedade
brasileira que leve um jovem que concluiu (ou esta concluindo) o ensino médio
de carater propedéutico e que estd se preparando para ingressar no ensino
superior, que lhe faca vislumbrar como possivel itinerario de formacédo em nivel
superior, a docéncia na EP.

Varios elementos se fortalecem mutuamente para dificultar que esses
jovens possam pensar em tal itinerario hoje em dia. Um deles é a falta de oferta
consolidada e significativa de EP na maioria nas redes publicas de ensino,
fazendo com gque sejam muito poucos os docentes que nela atuam®,

64 A EP nos sistemas publicos atualmente esta restrita praticamente a Rede Federal e a
algumas (poucos) redes estaduais e municipais.
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Segundo o Censo Escolar 2010 (BRASIL, 2011b), a matricula total no
EM foi de aproximadamente 9,8 milhdes, incluindo a modalidade EJA e 0 EM
Normal, das quais apenas cerca de 215.000 localizadas no EMI.

Em termos de docentes, a mesma fonte informa que no EM de carater
geral havia 477.273 professores em 2010, enquanto na educacao profissional
eram 62.354, incluindo as formas integrada, concomitante e subsequente ao
ensino médio. Assim, todos os jovens que cursam o EM conhecem professores
das disciplinas da educac¢do basica e passaram grande parte de suas vidas
escolares prévias a opcao pelo ingresso em uma determinada carreira da
educacdo superior em pleno contato com as disciplinas/campos de
conhecimento que podem ser objeto de formacdo em curso de licenciatura.
Dessa forma, os que optam pela graduacdo em cursos de licenciatura, ao
iniciarem seus estudos em nivel superior ja tém conhecimento e identidade
com a disciplina objeto da formagéao.

Por outro lado, é apenas uma peguena minoria que, por meio da
educacao escolar, conhece, tem contato, tem informacdo sobre o campo da
educacao profissional e a profissdo de docente nessa esfera. Em outras
palavras a docéncia na EP, ndo faz parte do universo da absoluta maioria dos
jovens brasileiros que estdo na fase de optar por uma carreira de nivel superior,
dificultando a opc¢éo por esse tipo de formacao.

Nesse contexto, no momento atual, é dificil imaginar que um jovem que
concluiu o ensino médio propedéutico sem nenhum conhecimento acerca do
mundo do trabalho e dos contelddos préprios de uma ou mais areas
profissionais que conformam o campo da EP possa, por meio de uma
licenciatura, (trans)formar-se em professor desse ambito. Falta-lhe, pois,
conhecimento especifico sobre o campo/area da educacdo profissional que
possa sustentar a formacao.

7

Diante disso, uma possibilidade que se configura € a oferta de
licenciaturas para a EP destinada aos concluintes de cursos técnicos de nivel
meédio, especialmente do EMI. Nesse caso, grande parte das dificuldades
anteriormente mencionadas pode ser superada. Esse publico traz em seu
repertério os conhecimentos e a propria vivéncia no campo da educacao
profissional o que, seguramente, Ihes concede um diferencial em relacdo aos
demais, tornando perfeitamente viavel, jA nos dias atuais, uma licenciatura
voltada para a EP que os tenha como sujeitos.

Entretanto, é preciso verificar se ha ou ndo algum ébice legal em exigir a
conclusédo de um curso técnico de nivel médio para concorrer ao ingresso em

uma licenciatura — curso de graduacdo -, cuja exigéncia para ingresso € a
conclusdo do ensino médio.
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Outra proposta que ganha forgca no campo das licenciaturas para a EP é
a possibilidade de integra-las aos cursos superiores de tecnologia. Assim, o
profissional formado estaria habilitado, ao mesmo tempo, como tecndlogo e
como professor da EP na mesma area.

Apés essa breve andlise das possibilidades de formacéo a partir das
condicbes de ingresso dos sujeitos nos processos formativos, € necessario
discutir as condicdes de saida, ou seja, a amplitude da licenca para o exercicio
da funcao docente.

No que esse refere aos docentes que atuam na EP e ja séo licenciados
ndo h& muitos problemas, pois uma vez que nas licenciaturas para a educacao
basica o professor recebe a licenca para uma disciplina especifica, ou seja,
Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Filosofia etc.. Dessa
forma, podem atuar na disciplina em que é licenciado em qualquer tipo de
curso, quer seja de carater profissionalizante ou ndo. Logo ndo € necessario
gue o professor licenciado que fizer um curso de especializacédo, por exemplo,
em EP receba uma nova licenca®.

Entretanto, essa ndo pode ser a légica da licenca para o caso dos
bacharéis ou tecnodlogos que atuam nas disciplinas especificas, denominadas
de formacéo profissional, pois o numero de delas é muito amplo dentro de cada
area ou eixo tecnolégico. Isso ocorre porque 0s cursos sao organizados dentro
das areas profissionais/eixos tecnologicos e em cada um deles podem existir
inUmeros cursos e, em cada curso, varias disciplinas, cujas denominacfes sao
de livre escolha no ambito dos respectivos planos de curso.

Nesse contexto, uma possibilidade seria que a licenca fosse concedida
para cada area profissional, mas essa op¢ao também encontra dificuldades nas
areas profissionais cujos conhecimentos a ela relacionados se encontram em
um espectro muito amplo. Pode-se citar, como exemplo, a areal/eixo
tecnoldgico Industria, cujos profissionais que nele atuam como docente, em
geral, sdo engenheiros eletricistas, mecénicos e outros bacharéis ou
tecndlogos de areas afins. Assim, para o caso dessa area, em principio,
considera-se inviavel uma licenca para toda essa amplitude.

Parece que uma solucéo viavel é adotar essa logica da licenca por area
profissional/eixo tecnoldgico, mas que sua efetiva habilitacdo para os diversos
cursos e disciplinas que o integram, ocorra mediante o estagio, para uma ou
mais subéreas e que futuras habilitacbes em outras subareas possam ocorrer
mediante formagé&o continuada, portanto, ao longo do exercicio da profisséo.

65 A néo ser que ele esteja sendo remanejado de sua disciplina de origem para outra de
carter especificamente profissionalizante.
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Outra importante questdo a ser tratada € o locus dessa formacao.
Coerentemente com as discussdes anteriores, considera-se as instituicdes
publicas de educacdo superior, constituem-se nesse lugar. Assim, cabe,
principalmente, as universidades publicas, aos CEFET e aos institutos federais
essa formacdo. Além disso, a construcdo de um Programa Nacional de
Formacdo Docente da Educagdo Béasica e da Educacdo Profissional é
urgente®® devera necessariamente envolver o MEC, por meio, ho minimo, da
SETEC, da SESU, da SEB e SECADI. Igualmente deverdo ser envolvidas as
associacOes de pesquisa, sindicatos e outras entidades afins ao campo da
educacao superior em geral, da formacéao de professores e da EP.

Concluida, apenas no ambito deste trabalho, a discussdo relativa as
varias possibilidades de organizar a formacéo de docentes para a EP, discutir-
se-a0 algumas linhas gerais da concepc¢ao e do contetudo dessa formacao.

3.2.2 A concepcéo e o conteudo da formacédo docente na educacéo
profissional

Inicialmente, faz-se necessario reafirmar uma questdo ja tratada no
capitulo 1. A formacéao inicial e continuada dos professores em espacos formais
nado € a unica fonte da formacédo docente, pois “o0 capitalismo forma seus
professores primariamente, no ambito das relacbes sociais e de producéo, e
secundariamente, mediante cursos de formagao inicial e continuada”
(KUENZER, 2011, p.667).

Nesse sentido, a discussdo que se segue ndo pode ser considerada de
forma descolada e autbnoma em relacdo as demais relagdes sociais e de
producdo na qual estdo imersos esses sujeitos e a sociedade em geral. 1sso
porque a pedagogia da fabrica, que era a propria pedagogia do capital quando
o principal I6cus da contradicdo entre capital e trabalho era a fabrica, tornou-se,
atualmente, um caso particular.

s

A pedagogia do capital agora € mais ampla, pois o0 regime de
acumulacéo flexivel ou toyotismo, sucessor do taylorismo-fordismo, saiu da
fabrica e esta presente em todos 0s espacos de sociabilidade humana na atual
sociedade neoliberal. A exacerbacao das contradi¢cdes entre capital e trabalho
engendradas pela acumulagéo flexivel também ampliam as possibilidades de
adesdo, de consentimento ou de resisténcia contra hegeménica ao capital. E
na direcdo dessa ultima possibilidade e compreendendo as limitacbes aqui
reiteradas que sdo fundamentadas as reflexfes apresentadas a continuacao.

66 Na verdade, essa é uma necessidade muito antiga e ja deveria ter sido resolvida.
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Assim sendo, diante do exposto ao longo deste e dos anteriores
capitulos, discutir-se-4 a formacdo de docentes que possam contribuir
efetivamente, por meio do trabalho, para a formacéo de sujeitos que tenham
competéncia técnico-cientifica, condicdo necessaria para a producao material
da vida, que compreendam as relacbes sociais e de producdo numa
perspectiva sécio-histérico-critica e que tenham compromisso ético-politico
com os interesses da classe que vive do proéprio trabalho e, em consequéncia,
de sua formacao enquanto cidaddos emancipados.

Também é fundamental explicitar que a formacao de docentes para a EP
deve, necessariamente, incluir, as especificidades da educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). Conforme explicitado no capitulo 1, no Brasil ha cerca de 80
milhdes de pessoas com idade compreendida entre 18 e 29 anos que nao
concluiram a educacéo basica. Apesar de terem o direito, esse lhes foi e lhes
continua sendo subtraido pelo Estado e pela sociedade brasileira. Logo,
reafirma-se, ndo se trata de uma questéo residual. E uma questiio de politica
publica.

Assim sendo, se hd uma elevada demanda por formacdo também é
elevada a necessidade de formadores que compreendam a realidade dos
jovens e adultos em processo de educacao escolar. Hoje, no Brasil, € pequena
a quantidade de profissionais com essa caracteristica, posto que, igualmente
ao gue ocorre no campo da educacao profissional, as licenciaturas deste pais
ndo incluem em seus curriculos estudos voltados para o campo da EJA, ou
seja, ndo formam professores para atuar nessa esfera. Dessa forma, o
professor que atua nesse campo ou aprende na pratica — com todas as
implicacbes decorrentes da auséncia de uma reflexdo teorico-prética - ou
busca esse conhecimento em cursos de pés-graduacao.

Desse modo, todas as discussfes aqui desenvolvidas tém como
pressuposto que a formacdo do docente da EP inclui, obrigatoriamente, as
especificidades da modalidade EJA.

Delineada essa direcdo, € possivel sintetizar alguns nucleos
estruturantes dessa formacao, os quais devem estar presentes em quaisquer
das possibilidades anteriormente apresentadas (licenciaturas, pos-graduacao
lato ou stricto sensu, além de quaisquer outras possibilidades de formacédo
inicial e continuada):

a) area de conhecimentos especificos;

b) formacao didatico-politico-pedagogica;

C) didlogo constante entre ambas e dessas com a sociedade em
geral e, em particular, com o mundo do trabalho.
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A presenca constante desse dialogo é fundamental, pois a sua auséncia
nos processos formativos, se constitui em grande barreira ao trabalho coletivo
dos docentes. Nao ha contetdo que viabilize o dialogo. Cada ciéncia/disciplina
esta restrita ao seu espaco, porque os professores sao formados a partir dessa
racionalidade acentuadamente disciplinar, apesar dos discursos voltados para
a multi e a interdisciplinaridade serem intensos.

A busca desse didlogo néo significa, em hipétese alguma, desconhecer
as especificidades de cada uma das ciéncias/disciplinas, as quais tém seus
objetos especificos e métodos préprios de investigacao.

N&o obstante, ndo se pode perder de vista que todas fazem parte de
uma totalidade, pois no mundo real elas ndo estdo isoladas. A separacéo é feita
por razbes didaticas e, pelas mesmas razdes, deve-se buscar a recomposicao
da totalidade. Sobre isso é esclarecedora a contribuicdo de Machado (2006,
p.3-4). A autora afirma que

Se a realidade existente € uma totalidade integrada nao pode
deixar de sé-lo o sistema de conhecimentos produzidos pelo
homem a partir dela, para nela atuar e transforma-la. Tal visdo
de totalidade também se expressa na praxis do ensinar e
aprender. Por razdes didaticas, se divide e se separa o0 que
estd unido. Por razdes didaticas, também se pode buscar a
recomposi¢cdo do todo. Tudo depende das escolhas entre
alternativas de énfases e dosagens das partes e das formas de
relaciona-las.

Quanto aos conhecimentos especificos seja dos licenciados - disciplina
objeto da licenca -, seja dos bacharéis ou tecnélogos, importa compreender
que sO se pode ensinar o que se domina em profundidade. Portanto, o
professor tem que ter competéncia técnica sobre sua disciplina/area especifica
de atuacdo. Entretanto, apenas esse conhecimento especifico, apesar de
necessario e imprescindivel, ndo é suficiente para o exercicio da docéncia na
perspectiva aqui discutida.

O professor precisa também dominar os conhecimentos necessérios ao
saber ensinar o que ele domina em seu campo cientifico-tecnolégico
especifico. Mas esses dois tipos de conhecimentos ainda ndo séo suficientes
para a perspectiva formativa em discussao, pois ndo se trata de adestrar de
forma eficiente e eficaz pessoas para uma determinada fungdo no mundo
trabalho.

Em trabalho recente, Oliveira (2008), relata pesquisa com docentes da
educacao profissional na qual buscou, dentre outros aspectos, compreender a

concepcao deles acerca dos saberes e praticas docentes na EP. A autora
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identificou que esses profissionais valorizam mais 0s conhecimentos
especificos do que o pedagogico e que quando se referem aos ultimos o
concebem como puramente instrumentais, isolados da dimens&o politica da
formacdo humana.

Nesse sentido, afirma Oliveira (2008):

Ja os saberes pedagdgicos, para os entrevistados, estdo quase
sempre diretamente ligados aos aspectos propriamente
didaticos e a temas psicopedagdgicos. Mesmo sendo citados
como necessdarios a pratica docente na sala de aula, tais
saberes aparecem numa posicdo de baixo status nas
hierarquias dos saberes necessarios ao ensino na EP. Quando
citados pelos professores, os saberes pedagdgicos aparecem
fortemente marcados pela l6gica de uma competéncia técnica
(saber-fazer) desvinculada de uma competéncia politica. Nessa
l6gica, a responsabilidade docente ficaria reduzida a mera
capacitacdo dos alunos, ndo considerando a complexidade do
ato educativo. Dai a opc¢do, em geral, de priorizar o ensino de
técnicas, em detrimento de um processo que enfatize 0 ensino
sobre a tecnologia ou mesmo o ensino da tecnologia. (p.12-13)

Evidentemente, os aspectos relacionados ao saber fazer sédo e
continuardo sendo importantes, mas, corroborando com a autora, o objetivo
macro que se propde é mais ambicioso e privilegia a formacdo docente em
uma perspectiva contra hegemobnica e, portanto, de homens e mulheres
competentes tecnicamente e que possam atuar intencionalmente na formacao
de outros homens e de outras mulheres, orientados pelo fim de contribuir para
a superacao do modelo de desenvolvimento socioecondmico vigente.

Seguindo a mesma linha de raciocinio, Aradjo (2008), em um trabalho no
qual defende a existéncia de uma didatica prépria da educacéo profissional e
que essa estd assentada sobre a praxis, propde que a formacdo do docente
desse campo seja fundada na unidade teoria e pratica, por meio de estratégias
como: teoria e prética educativa como nudcleo articulador da formacao; teoria
sendo sempre revigorada pela pratica educativa; pratica educacional sendo o
ponto de partida e de chegada; a acdo do educador se revelando a partir da
pratica concreta e da realidade social; curriculo com caracteristicas teorico-
praticas (p.57).

Nessa diregao o autor afirma que “A docéncia na educagéao profissional
compreende um saber especifico: o conteudo capaz de instrumentalizar o
exercicio profissional. [...][e] deve garantir a articulacdo dos saberes técnicos
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especificos de cada area, dos saberes didaticos e do saber do pesquisador.”
(p.58)

Mais adiante, Aradjo (2008, p. 63), conclui, na mesma linha de
argumentacdo que vem sendo seguida neste texto, afirmando que

O grande desafio para nés, parafraseando Klinberg (1972), ndo
esta relacionado ao como ensinar, mas ao como ensinando e
aprendendo produzir efeitos formadores da personalidade,
processos da instrucdo e de educacdo que conduzam a
humanidade a sua emancipacéao.

Outro aspecto que merece destaque na reflexdo de Araudjo (2008) é sua
referéncia ao “saber do pesquisador’” como atributo do docente. Essa € uma
guestao crucial. Concorda-se com o autor, para quem esses saberes

devem ter uma fungdo ndo necessariamente para formar o
docente que dedique a maior parte de seu tempo de trabalho
ao desenvolvimento de projetos de pesquisa, mas, também,
para promover uma atitude de autonomia intelectual diante dos
desafios da sua pratica educativa. (p.58).

Incorporar esse principio € fundamental se o que se deseja é formar
docentes que ndo sejam meros aplicadores de conhecimentos, de materiais
didaticos, de experimentos etc. produzidos por especialistas. Ele pode planejar
e executar sua pratica pedagdgica a partir de seus proprios conhecimentos,
produzir seu préprio material didatico etc.. Desse modo, a pesquisa como
principio pedagdégico contribui para a dimenséo intelectual do professor.

E, ainda, a partir desse principio pedagégico que o professor podera
contribuir para que o estudante também construa a sua autonomia intelectual,
pois ela o instiga no sentido da curiosidade em direcdo ao mundo que o cerca,
gera inquietude, para que ele ndo incorpore pacotes fechados de visdo de
mundo, de informacdes e de saberes, quer sejam do senso comum, escolares
ou cientificos. Da mesma forma, estimula o estudo e a busca de solucdes para
as questdes tedricas e praticas do cotidiano, cientificamente.

Por meio desse principio, pode-se discutir a ndo neutralidade da ciéncia
e da tecnologia. Assim, pode-se evidenciar que, igualmente a toda producédo
humana, a cientifica e a tecnologica sdo impregnadas de intencionalidades.
Dessa forma, de acordo com a concepcao de ser humano, de sociedade e de
educacdo, assumidos neste trabalho, a pesquisa, aplicada ou nédo, e o
desenvolvimento cientifico-tecnolégico devem estar voltados para a producéo
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de conhecimentos, bens e servicos que tenham como finalidade melhorar as
condicbes da vida coletiva. Diferentemente do que prevalece na sociedade
atual, onde ciéncia e tecnologia sdo submetidas a racionalidade hegemonica
para produzir bens de consumo visando fortalecer o mercado e privilegiar o
valor de troca em detrimento do valor de uso, concentrando riqueza e
aumentando o fosso entre os incluidos e os excluidos.

Portanto, € necessario potencializar a unidade ensino/pesquisa, a qual
colabora para edificar a autonomia dos individuos, isto é, o desenvolvimento,
entre outros aspectos, das capacidades de aprender, interpretar, analisar,
criticar, refletir, buscar solucbes e propor alternativas, potencializadas pela
investigacdo e pela responsabilidade social assumida.

Nessa direcdo, compreende-se que 0 nucleo da formacao didatico-
politico-pedagdgica deve contemplar, dentre outros aspectos: as relagées entre
estado, sociedade, ciéncia, tecnologia, trabalho, cultura, ser humano e
educacao; politicas e histéria da educacéo brasileira e, mais especificamente, a
da educacdo profissional; a discusséo relativa a funcdo social da educacao em
geral, da EP e de cada instituicdo em particular; a relacdo entre trabalho e
educacao; relacdes entre curriculo, educacéao, cultura, tecnologia e sociedade;
curriculo integrado; organizacdo e planejamento da pratica pedagdgica na
educacao profissional; avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem nha
educacado profissional; concepcao de formacdo que se sustente numa base
humanista; concepcao de docéncia que impregne a pratica desse profissional
guando sua atuacdo se da no mundo do trabalho; a profissionalizacdo do
docente da EP: formacado inicial e continuada, carreira, remuneracdo e
condicbes de trabalho; desenvolvimento local/regional que considere o0s
aspectos sociais, culturais, politicos e econémicos.

Para que os conhecimentos especificos e os de cunho didatico-politico-
pedagogicos estejam em constante dialogo

alguns temas podem ser trabalhados transversalmente em
todos o0s conteldos previstos (0s especificos do campo
tecnolégico, os da educacgdo geral e os de fundamentag&o
pedagdgica), tais como: a evolucao histérica da tecnologia;
tecnologia e desenvolvimento cientifico; tecnologia, qualidade
de vida e desenvolvimento humano; ética e tecnologia;
tecnologia e mundos do trabalho; tecnologia e impacto socio-
ambiental. (MACHADO, 2008, p. 20).

Além disso, os espacos destinados aos estagios curriculares também
podem contribuir para esse dialogo entre os conhecimentos especificos da
area e os pedagoégicos. Assim, os conteudos especificos e os didatico-politico-
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pedagogicos sdo desenvolvidos de forma relacional, sendo (re)construidos no
marco de uma compreensdo ampla da tecnologia e de suas relagbes com o
trabalho, com a ciéncia, com a cultura e com o exercicio da funcdo docente.

Nessa linha de pensamento, € preciso incorporar ao curriculo da
formacdo de professores para a EP estudos que contribuam para a
compreensao do trabalho como principio educativo. Esse principio permite uma
compreensao do significado econémico, social, histérico, politico e cultural das
ciéncias, das letras e das artes. Dessa forma, assumir o trabalho como
principio educativo

[...] implica referir-se a uma formacdo baseada no processo
histérico e ontolégico de producdo da existéncia humana, em
gue a produgdo do conhecimento cientifico € uma dimenséo.
Por exemplo, a eletricidade como forga natural abstrata existia
mesmo antes de sua apropriacdo como for¢a produtiva, mas
nao operava nha histéria. Enquanto era uma hipotese para a
ciéncia natural, era um “nada” histérico até que passa a se
constituir como conhecimento que impulsiona a producdo da
existéncia humana sobre bases materiais e sociais concretas
(RAMOS, 2005).

Nesse sentido, compreende-se que uma pratica pedagogica significativa
decorre da necessidade de uma reflexdo sobre o mundo do trabalho, da cultura
desse trabalho, das correlagdes de forca existentes, dos saberes construidos a
partir do trabalho e das relacfes sociais que se estabelecem na producéo.

Essa reflexdo sobre o trabalho como principio educativo deve constituir-
se em um movimento na busca da unidade entre teoria e pratica, visando a
superacéo da divisdo capital/trabalho - uma utopia necessaria.

Assim, é fundamental que o professor atente para o fato de que o
trabalho como principio educativo ndo se restringe ao “aprender trabalhando”
ou ao “trabalhar aprendendo”. Esta relacionado, principalmente, com a
intencionalidade de que através da acdo educativa os individuos/coletivos
compreendam, enquanto vivenciam e constroem a prépria formacéao, o fato de
gue é socialmente justo que todos trabalhem, porque é um direito subjetivo de
todos os cidadédos, mas também € uma obrigacdo coletiva porque a partir da
producdo de todos se produz e se transforma a existéncia humana e, nesse
sentido, ndo é justo que muitos trabalhem para que poucos enriquecam cada
vez mais, enquanto outros se tornam cada vez mais pobres e se marginalizam
— no sentido de viver a margem da sociedade.

Desse modo, € preciso que o docente compreenda os dos sentidos do

trabalho como principio educativo: o histérico e o ontologico.
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O trabalho é principio educativo em seu sentido histérico na medida em
que se consideram as diversas formas e significados que o trabalho vem
assumindo nas sociedades humanas (o trabalho servil nas sociedades feudais,
o trabalho escravo e outras formas degradantes de trabalho). Isso permitira
compreender que, na sociedade atual, o trabalho “se transforma em trabalho
assalariado ou fator econémico, forma especifica de producdo da existéncia
humana sob o capitalismo; portanto, como categoria econdmica e praxis
produtiva que, baseadas em conhecimentos existentes, produzem novos
conhecimentos.” (RAMOS, 2004 apud BRASIL, 2007, p. 46). Incorporar a
dimensdo histérica do trabalho na formacdo docente significa, portanto,
considerar exigéncias especificas para o processo educativo, que visem a
participagdo direta dos membros da sociedade no trabalho socialmente
produtivo.

7

O trabalho € principio educativo em seu sentido ontolégico ou
ontocriativo ao ser compreendido como mediacao primeira entre o homem e a
natureza e, portanto, elemento central na producdo da existéncia humana.
Dessa forma, é na busca da producéo da prépria existéncia que o homem gera
conhecimentos, os quais sdo histérica, social e culturalmente acumulados,
ampliados e transformados.

Nessa perspectiva, o conhecimento é uma producdo do pensamento em
gue se percebem e se representam as relacdes constitutivas e estruturantes da
realidade, enquanto a teoria surge quando essas relagdes, elevadas ao plano
do pensamento, sdo ordenadas e retiradas do contexto em que foram
produzidas e apreendidas originalmente, com o objetivo de potencializar o
avanco das forcas produtivas. A ciéncia, nessa linha de raciocinio, € um tipo de
conhecimento rigorosamente sistematizado e intencionalmente expresso como
conceitos que representam as relacbes determinadas e apreendidas da
realidade considerada. A ciéncia converte-se, pois, em forga produtiva
(RAMOS, ?97).

A histéria da tecnologia, a luz da concepcdo de ciéncia como forca
produtiva, ocorre no marco da revolucao industrial, da qual decorrem em um
primeiro momento o taylorismo-fordismo e, posteriormente, a automacao
industrial e o toyotismo. Dessa compreensao, surge uma relagdo entre ciéncia
e tecnologia que se desenvolve na producao industrial. Outra relacdo decorre
do fato que tal desenvolvimento visa satisfazer as necessidades que seres
humanos criam para si individual e coletivamente, constituindo-se (as
tecnologias) como possibilidades de extensédo das capacidades de homens e

67 Disponivel em
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/portal/institucional/dep/fc_integracao.pdf. Acesso
25.04.2008.
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mulheres. Nesse sentido, a tecnologia € “mediagéo entre ciéncia (apreenséo e
desvelamento do real) e produgao (intervencao no real).” (RAMOS, 2004; 2005
apud BRASIL, 2007a, p. 44)

Ressalta-se também que a relacdo entre ciéncia e tecnologia é
complexa, uma vez que a Ultima ndo pode ser considerada apenas como
aplicacdo da primeira: tanto as tecnologias podem gerar conhecimento
cientifico quanto o conhecimento cientifico pode gerar tecnologias.

Quando, por exemplo, o ser humano deixou de ser ndbmade, o fez
porque desenvolveu ferramentas e técnicas que lhe permitiram cultivar a terra.
Dessa forma, ndo mais necessitou se deslocar de um local para outro em
busca dos alimentos que eram disponibilizados pela natureza, pois agora
podia, por meio do trabalho, intervir na natureza e produzir os alimentos
necessarios a existéncia da espécie.

Essas técnicas foram sendo ampliadas, diversificadas, multiplicadas,
transformando-se em tecnologias, conforme a cultura e as necessidades de
cada grupo social. Tais tecnologias, verdadeiras extensdes do corpo humano,
gradativamente, ao longo dos séculos, foram sendo apreendidas e validadas
pelos grupos sociais e também transferidas a outros, segundo as necessidades
e 0s modos de vida de cada coletividade. A rigorosa sistematizacdo dos
conhecimentos e tecnologias produzidos intencionalmente pelo homem, ao
longo da histéria, com o objetivo de dominar as for¢as da natureza resultou na
construcdo dos distintos campos cientificos.

Ilgualmente, a partir de determinado conhecimento cientifico podem ser
desenvolvidas tecnologias. Por exemplo, a descoberta da estrutura da
molécula do DNA tem gerado o desenvolvimento de inUmeras tecnologias em
todos os campos da biologia, entre as quais estdo as diferentes formas de
reproducdo humana assistida, como a inseminagéo artificial, a fertilizagéo in
vitro ou a transferéncia de embrides.

A descoberta da estrutura da molécula do DNA ou, mais recentemente,
do codigo do genoma humano ou ainda, em um passado ndo muito distante, a
enunciacdo das leis do eletromagnetismo sdo exemplos muito Uteis para
explicar como a ciéncia e a tecnologia se convertem em forcas produtivas.
Tanto o codigo do DNA quanto o codigo do genoma humano e o
eletromagnetismo existiam, mas, como ndo haviam sido apropriados pelo
homem, eram apenas possibilidades, de maneira que néo tinham nenhuma
repercussao para a vida humana, ndao eram for¢cas produtivas. Foi o
conhecimento que os transformou em forcas produtivas que impulsionam a
producéo da existéncia humana, alterando profundamente as bases materiais e
concretas das relagcdes entre 0s seres humanos e a natureza.

101



Além disso, € necessario compreender a tecnologia como construgao
social complexa integrada as relacdes sociais de producdo. Portanto, mais que
forca material da produgéo, a tecnologia, cada vez mais indissociavel das
praticas cotidianas, em seus varios campos/diversidades/tempos e espacos,
assume uma dimensao sociocultural, uma centralidade geral e ndo especifica
na sociabilidade humana. A tecnologia passou a ter um lugar de centralidade
em guase todas as praticas sociais, em particular, no processo educativo e de
pesquisa. Assim, o trabalho como categoria central de producdo de saber, e,
trabalho, ciéncia e tecnologia sédo indissociaveis (LIMA FILHO, 2005; MOURA,
2007).

Todo esse processo relacional de apreensdo, desvelamento e
intervencdo no real, originado do trabalho enquanto mediacdo fundamental
entre 0 homem e a natureza, resulta na producdo de conhecimentos, teorias,
ciéncia e tecnologia. Cabe ressaltar ainda o fato de que esses movimentos
ocorrem a partir das praticas realizadas pelos grupos sociais e, portanto,
influenciam e sdo fortemente influenciados pela cultura desses mesmos
grupos. Nesse sentido, compreende-se a cultura como cédigo de
comportamento dos individuos e grupos que integram determinada sociedade e
como manifestacdo de sua forma de organizagao politica e econdmica, no que
diz respeito as ideologias que |he déo sustentacdo (GRAMSCI, 1991% apud
BRASIL, 2007a, p. 44). Entdo, por essa forma de pensar, a cultura constitui o
modo de vida de um determinado grupo populacional, pois é por meio dela que
se produzem simbolos, representacdes e significados que determinam suas
praticas sociais e vice-versa.

Assim, a descoberta do c6digo do DNA, do cédigo do genoma humano e
as leis do eletromagnetismo, bem como as aplicagcbes decorrentes desses
avancos cientifico-tecnoldgicos estdo intimamente vinculadas a cultura dos
grupos sociais. O que se quer evidenciar é que entre a enunciacao das leis do
eletromagnetismo e a invencdo do motor elétrico ndo havia um caminho
predeterminado, inexoravel. Foram as necessidades decorrentes da forma
politica e econdbmica de organizacdo humana que estabeleceram, social e
culturalmente, a ponte entre as leis do eletromagnetismo e o motor elétrico. Ou
seja, em vez de se inventar o motor elétrico, poder-se-ia ter criado outra
tecnologia a partir das leis do eletromagnetismo. Isso contribui para explicar
porque as tecnologias ndo podem ser vistas apenas como aplicacdes da
ciéncia, mas como construgdes sociais decorrentes da forma de organizacéo
econdbmica e politica das sociedades e, portanto, estreitamente relacionadas
com as respectivas culturas.

68 GRAMSCI, Antonio. Concepcdo dialética da historia. 9.ed. Rio de Janeiro:
Civilizagdo Brasileira, 1966.
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Diante do exposto, conclui-se afirmando que aos docentes da EP
importa compreender que a formacdo humana integral - da qual eles sao
sujeitos formadores -, vai além de proporcionar 0 acesso aos conhecimentos
cientificos e tecnologicos produzidos e acumulados pela humanidade, visto que
procura promover o0 pensamento critico sobre os codigos de cultura
manifestados pelos grupos sociais ao longo da histéria, como forma de
compreender as concepc¢des, problemas, crises e potenciais de uma sociedade
e, a partir dai, contribuir para a construcdo de novos padrdes de producdo de
conhecimento, de ciéncia e de tecnologia, voltados para os interesses sociais e
coletivos da humanidade, ao invés de subordinar-se aos interesses
econdmicos que tém no mercado o seu sustentaculo.

7

Finalmente, é preciso considerar que, além da formacdo inicial, a
formacdo continuada do docente tem grande importancia no sentido de
contribuir para a aproximacao das diferentes trajetrias prévias (académica,
profissional, de compreensdo de mundo, de educacéo etc.) dos licenciados e
dos bacharéis/tecnologos: base para possibilitar o trabalho coletivo e praticas
efetivamente integradoras no sentido de romper com a dualidade entre
professor da educacéo geral e professor da formacgéo profissional, disciplinas
da educacéo geral e disciplinas da educacéo profissional.

Para que a formag&o continuada possa efetivamente contribuir nessa
direcéo é preciso romper com certa tradicdo de que esse espaco é ocupado por
cursos aleatorios, isolados, que nado fazem parte de um projeto global da
formacgéo docente. Ao contrario, independentemente, de tratar-se de curso de
pequena, média ou longa duracdo, é fundamental que facam parte de uma
totalidade, estando estreitamente vinculados ao projeto formativo da instituicao
escolar e a formacdo didatico-politico-pedagdgica e da area especifica dos
docentes.

Quase a modo de revisao, reafirma-se a necessidade que se estabeleca
um verdadeiro regime de cooperacdo mutua entre as redes de ensino e dessas
com outros 6rgaos e esferas de governo e da sociedade civil. Tal cooperacdo
deve estar orientada a aproximar as instituicdes e 6rgaos publicos que atuam
nesse campo educativo entre si, visando uma aproximacao do seu conjunto
com a sociedade e, em consequéncia, as suas demandas.

7

Nessa perspectiva, € importante desenvolver a¢des estruturantes em
regime de colaboracdo entre as universidades publicas brasileiras, as
instituicbes de EP da rede federal e das redes estaduais e municipais. Nesse
processo, as instituicdes federais tém capacidade potencial de assumir parcela
significativa da formacédo de docentes das redes estaduais e municipais, as
quais estdo construindo suas respectivas ofertas de educacado profissional.
Esse regime de cooperagdo contribuira, dentre outros aspectos, para que as
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instituicbes da rede federal conhecam mais profundamente a realidade das
outras publicas de ensino, o que lhes possibilitara atuar de forma mais
sistémica na educagéo brasileira, saindo, juntamente com seus professores, de
certo isolamento em relacdo as escolas municipais e estaduais.

104



REFERENCIAS

ABRAAO, J. Financiamento e gasto publico da educacdo bésica no Brasil e
comparac¢des com alguns paises da OCDE e América Latina. IN: Educ. Soc.,
Campinas, vol. 26, n. 92, p. 841-858, Especial - Out. 2005. Disponivel em
<http://www.cedes.unicamp.br> Acesso 07.0ut.2008.

ANDERSON, Perry. Balanco do neoliberalismo. In: EMIR, Sader; GENTILI,
Pablo (Orgs.) Pés-neoliberalimo: as politicas sociais e o estado democratico.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995.

ANTUNES, Ricardo. Os Sentidos do Trabalho: ensaio sobre a afirmacéao e a
negacéao do trabalho. S&o Paulo: BOITEMPO, 2000.

ARAUJO, R.M.L. Formacdo de docentes para a educacido profissional e
Tecnoldgica: por uma pedagogia integradora da educacdo profissional.
Trabalho & Educacéo. Vol. 7. n° 2.mai-/ago, 2008.

BRASIL. Decreto 5.840, de 13 de julho de 2006. Institui, no ambito federal, o
Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacgao
Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA e da
outras providéncias. Presidéncia da Republica. Diario Oficial da Unido [da]
Republica Federativa do Brasil, Poder Executivo, Brasilia, DF, 14 jul.

BRASIL. MINISTERIO DA EDUCACAO. Educacéo Profissional Técnica de
Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio. Documento Base. Brasilia:
Ministério da Educacéo, 2007a. Disponivel em <
http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/documento_base.pdf >  Acesso
20.12.2007.

MINISTERIO DA EDUCACAO. Programa de Integracdo da
Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA. Ensino Médio: Documento
Base. Brasilia: Ministério da Educacdo, 2007b. Disponivel em:
<http://Iportal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf2/proeja_medio.pdf>. Acesso
em: 4 out. 2007.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e
bases da educacao nacional. Congresso Nacional. Diario Oficial da Unido [da]
Republica Federativa do Brasil, Poder Executivo, Brasilia, DF, 21 dez.

. Decreto 2.208, de 14 de abril de 1997. Regulamenta o § 2 ° do art. 36
e os arts. 39 a 42 da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educacao nacional. Presidéncia da Republica. Diario
Oficial da Uniao [da] Republica Federativa do Brasil, Poder Executivo, Brasilia,
DF, 18 abr. 1997. Secéo 1.

105



. Parecer CNE/CEB 15/98, de 1° de junho de 1998. Dispde sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Ministério da Educacéo.
Diario Oficial da Unido [da] Republica Federativa do Brasil, Poder Executivo,
Brasilia, DF, [25 jun. 19987].

. Parecer CNE/CEB 29/01, de 07 de agosto de 2001. Dispbe sobre
consulta sobre o credenciamento do curso de Especializacdo em Educacao
Profissional na Area de Saude: Enfermagem, a ser ministrado pela Escola
Nacional de Saude Publica, com sede na cidade do Rio de Janeiro, RJ. Diario
Oficial da Uniéo [da] Republica Federativa do Brasil, Poder Executivo, Brasilia,
DF, [20 Dez. 2001].

. Resolucdo CEB 3/98, de 26 de junho de 1998. Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Diario Oficial da Unido [da]
Republica Federativa do Brasil, Poder Executivo, Brasilia, DF, 5 out. Sec¢éo 1,
p.21.

. Parecer CNE/CEB 16/99, de 5 de outubro de 1999. Define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Ministério da Educacao.
Diario Oficial da Unido [da] Republica Federativa do Brasil, Poder Executivo,
Brasilia, DF, [6 out. 19997].

. Resolucdo CNE/CEB 4/99, de 8 de dezembro de 1999. Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Profissional de Nivel
Técnico. Diario Oficial da Unido [da] Republica Federativa do Brasil, Poder
Executivo, Brasilia, DF, [9 dez. 19997?].

.MINISTERIODA EDUCACAO. Politicas publicas para a educacéo
profissional e tecnolégica. Brasilia: MEC/SETEC, 2004. Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/p_publicas.pdf.> Acesso em
30.Abr.2010

. Decreto 5.154, de 23 de julho de 2004. Regulamenta o § 2.° do artigo
36 e os artigos de 39 a 41 da Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, e d& outras
providéncias. Presidéncia da Republica. Diario Oficial da Unido [da] Republica
Federativa do Brasil, Poder Executivo, Brasilia, DF, 26 jul.

. Decreto 5.478, de 24 de junho de 2005. Institui, no ambito das
instituicbes federais de educacdo tecnoldgica, Programa de Integracdo da
Educacao Profissional ao Ensino Médio na Modalidade Educacédo de Jovens e
Adultos — PROEJA. Presidéncia da Republica. Diario Oficial da Unido [da]
Republica Federativa do Brasil, Poder Executivo, Brasilia, DF, 27 jun.

Censo escolar 2007. Brasilia: INEP, 2008. Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-sinopse>. Acesso em:
21 dez. 2011.

106



. Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios. Brasilia: Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), 2010.

. (2011a). Lei n. 12.513, de 26 de outubro de 2011a. Institui o Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) e da outras
providéncias. Congresso Nacional. Diario Oficial da Unido [da] Republica
Federativa do Brasil, Poder Legislativo, Brasilia, DF, 27 out. Se¢éo 1, p.1.

Censo escolar 2010. Brasilia: INEP, 2011b. Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-sinopse>. Acesso em:
21 dez. 2011.

.Ministério da Educacdo. Secretaria da Educacédo Profissional e
Tecnologica. O PRONATEC como politica estruturante da Educacao
Profissional Brasileira. MEC/SETEC: Brasilia, 2012a. Disponivel em:
<http://www.sinasefe-sc.org.br/>. Acesso em: 30 jul. 2012.

. Ministério da Educacédo. Parecer CNE/CEB 11, de 9 de maio de
2012b. Dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo
Profissional Técnica de Nivel Médio. Diario Oficial da Unido [da] Republica
Federativa do Brasil, Poder Executivo, Brasilia, DF, 4 set. 2012. Sec¢éo 1, p. 98.

BRAVERMAN, H. Trabalho e capital monopolista: a degradacao do trabalho
no século XX. 32 ed. Trad. De Nathanael C. Caixeiro. Rio de janeiro: Zahar,
1977.

CABELLO, M. J. Aprender para convivir: concepciones y estrategias en
educacion de personas adultas. IN: Revista dialogos, vol. 14. Madri: 1998.

CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DO RIO GRANDE DO
NORTE. Projeto de reestruturacgao curricular. Natal: CEFET-RN, 1999.

CIAVATTA, Maria. A formacéao integrada: a escola e o trabalho como lugares de
memoria e de identidade. In: RAMOS, Marise. (Org.); FRIGOTTO, Gaudéncio
(Org.); CIAVATTA, Maria (Org.) . Ensino Médio Integrado: Concepgédo e
Contradi¢des. Sao Paulo: Cortez, 2005; p. 83-105.

DIEESE. Desemprego no Rio Grande do Norte: visdo de empresarios e
trabalhadores. Natal: DIEESE / RN, 2002.

DIETERICH, H. Globalizacion, educacion y democracia. 4a Ed.. IN: CHOMSKY,
N.; . La Aldea global. 4 Ed.. Tafalla: Txalaparta, 1999.

FREIRE, Paulo Conscientizacdo. Teoria e pratica da libertacdo. 3 Ed.. Sado
Paulo: Centauro, 1980.

FREITAG, Barbara Escola, estado e sociedade. 3 Ed.. Sdo Paulo: Cortez &
Moraes, 1979.

107



FRIGOTTO, Gaudéncio Mudancas societarias e as questdes educacionais da
atualidade no Brasil. Mimeo, 2001.

FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria. (Org.) A formacao do cidadéao
produtivo: a cultura de mercado no ensino meédio técnico. Brasilia: Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2006.

FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria; RAMOS, Marise. (Org.). Ensino
Médio Integrado: concepcéo e contradi¢cdes. Sao Paulo: Cortez, 2005.

. A génese do Decreto n. 5.154/2004: um debate no contexto
controverso da democracia restrita. In: . (Org.) Ensino Médio
Integrado: concepcao e contradicfes. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

FURTADO, Celso Brasil: a construcao interrompida. Sdo Paulo: Paz e terra,
1998.

GRABOWSKI, G. Financiamento da educacdo profissional. In: Workshop.
Novas perspectivas para a educacdo profissional e tecnoldgica no Brasil.
Brasilia: mimeo, 2005.

GRABOWSKI, Gabriel. Financiamento da educacdo profissional no Brasil:
contradicbes e desafios. Tese (doutorado). Universidade Federal do Rio
Grande do Sul. Programa de PoOs-Graduacdo em Educacgdo. Porto Alegre,
2010.

GRABOWSKI, Gabriel. RIBEIRO, Jorge A. R., SILVA, D. S. Formulacédo das
politicas de financiamento da educacao profissional no Brasil. Levantamento
dos organismos financiadores da educacéao profissional. Brasilia: MEC/SETEC,
novembro/2003.

GRAMSCI, Antonio. Os intelectuais e a organizacao da cultura. 4. ed. Rio de
Janeiro: Civilizacao Brasileira, 1982.

GRUPO DE TRABALHO. Diretrizes curriculares nacionais para a EP técnica de
nivel médio em debate. Texto para discusséo. Brasilia: mimeo, 2010a.

. Diretrizes curriculares nacionais para o EM. Proposta de Debate ao
Parecer. Brasilia: mimeo: 2010b.

HARVEY, D. A Condi¢cdo Pés-moderna. S&o Paulo: Loyola, 1993.

IBGE. Pnad 2008: Mercado de trabalho avanca, rendimento mantém-se em
alta, e mais domicilios tém computador com acesso a Internet. [S.l.: s.n.], 2009.
Disponivel em:
<http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/noticia_visualiza.php?id_noti
cia=1455&id_pagina>. Acesso em: 20 maio 2012.

KUENZER, Acéacia. Ensino médio e profissional: as politicas do Estado
neoliberal. Sdo Paulo: Cortez, 1997.

108



. A educacao profissional nos anos 2000: a dimensédo subordinada das
politicas de incluséo. In: Educ. Soc., Campinas, v. 27, n. 96 - Especial, p. 877-
910, out. 2006. Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em:
20/01/2008.

. O ensino médio no plano nacional de educacao 2011-2020: superando
a década perdida? In: Educ. Soc., Campinas, v. 31, n. 112, p. 851-873, jul.-set.
2010a. Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em:
30/010/2011.

. Contribui¢cdes iniciais para discussao da proposta das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio.
Campos: mimeo: 2010b.

. A formacé@o de professores para o ensino médio: velhos problemas,
novos desafios. In: Educ. Soc., Campinas, v. 32, n. 116, p. 667-688, jul.-set.
2011. Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: 12/12/2011.

LIMA FILHO, Domingos Leite. A universidade tecnoldgica e sua relacdo com o
ensino meédio e a educacao superior: discutindo a identidade e o futuro dos
CEFETs. IN: Perspectiva - Revista do Centro de Ciéncias da Educacao da
UFSC, Florianépolis, v. 23, n. 2, p. 349-380, 2005.

LIMA FILHO, Domingos Leite; GARCIA, Nilson Marcos Dias. Politecnia ou
educacao tecnologica: desafios ao Ensino Médio e a educacéao profissional. IN
Anais da 272 Reunido Anual da ANPEd. ANPEd: Caxambu, 2004.

SOUZA, A. L L. Formacdo inicial e continuada de professores para a educacao
profissional: a politica e a producdo do conhecimento para a emancipacao.
Campina Grande/PB: mimeo, 2012.

LLAMAS, J. M. Coronel. Organizaciones escolares. Nuevas propuestas de
analisis e investigacion. Huelva: Universidade de Huelva/Servico de
publicacdes, 1998.

LOMBARDI, J. C. Globalizacdo, p6s-modernidade e educacdo. 2 ed.
Campinas/SP: Autores Associados, 2003.

MACHADO, Lucilia Regina de Souza. Ensino Médio e Técnico com Curriculos
Integrados: propostas de acdo didatica para uma relacdo nao fantasiosa. IN:
TVescola. Programa Salto para o futuro. Ensino médio integrado a educacéo
profissional. Boletim 07, maio/junho de 2006, p. 51-68. Setembro de 2006.
Disponivel em <http://www.tvebrasil.com.br/salto/> Acesso 22.09.2007.

MACHADO, Lucilia Regina de Souza. Formacéo de professores para educacéo
profissional e tecnoldgica: perspectivas historicas e desafios contemporaneos.
In MEC/INEP. (Org.). Formacdo de professores para a educacgéao
profissional e tecnoldgica. Colecdo Educacdo Superior em Debate, v. 8, pp.

67-82. Brasilia: MEC/INEP, 2008a.
109



MACHADO, L. R. S. Diferenciais inovadores na formacéo de professores para
a educacao profissional. Revista Brasileira da Educacado Profissional e
Tecnolo6gica, Ministério da Educacado, Secretaria de Educacao Profissional e
Tecnoldgica, v. 1, n. 1, jun. 2008. Brasilia: MEC, SETEC, 2008b.

MACHADO, M. M. Quando a obrigatoriedade afirma e nega o direito a
educacdo. Revista Retratos da Escola, vol. 4, n.° 7. Brasilia: CNTE, 2010.
Disponivel em: <http//www.esforce.org.br>. Acesso em: 2 Jan. 2011.

MACHADO, Maria Margarida. Quando a obrigatoriedade afirma e nega o direito
a educacao. In: Revista Retratos da Escola, Brasilia, vol. 4, n. 7, p. 231-243,
jul./dez. 2010. Disponivel em: <http//www.esforce.org.br>. Acesso em: 2 jan.
2011.

MANACORDA, Mario Alighiero. Marx e a pedagogia moderna. Campinas, SP:
Editora Alinea, 2007.

MARX, Karl. Critica ao programa de Gotha. Lisboa: Avante Edicfes, 1982b.
Disponivel em:
<http://www.marxists.org/portugues/marx/1875/gotha/index.htm>. Acesso em:
20 maio 2012.

Instrucdes para os Delegados do Conselho Central Provisério.
Lisboa: Avante Edicoes, 1982a. Disponivel em: <
http://www.marxists.org/portugues/marx/1866/08/instrucoes.htm>. Acesso em:
20. maio 2012.

. O capital: critica da economia politica. Sdo Paulo: Nova Cultural Ltda,

1996.
MARX, Karl; ENGELS, Friederich. Manifesto do Partido Comunista. Lisboa:
Avante Edicdes, 1997. Disponivel em: <

http://www.marxists.org/portugues/marx/1848/ManifestoDoPartidoComunista/in
dex.htm>. Acesso em: 1 jun. 2012.

MOURA, D. H. Sociedade, educacédo, tecnologia e o uso das TIC's nos
processos educativos. trabalhonecessario - Revista eletrénica do Neddate,
2004.

MOURA, D. H. Algumas implicacbes da reforma da ep e do proep sobre o
projeto politico pedagégico do CEFET-RN e a (re)integracdo dos cursos
técnicos ao ensino médio. Holos (Online), http://www.cefetrn.br/dpeg/hol, v. 1,
p. 57-80, 2005.

MOURA, D. H. O Proeja e a necessidade de formacdo de professores. In:
Proeja: Formacgdo técnica integrada ao ensino médio. Programa Salto para o
Futuro. Boletim 16. setembro/2006. MEC/SEED/TVescola, 2006.

110



MOURA, D. H. Educacdo basica e educacdo profissional e tecnologica:
dualidade historica e perspectivas de integracéo. In: Reunido anual da ANPEd,
30., Caxambu. Anais... Caxambu/MG: ANPEd, 2007.

MOURA, D. H. A formacdo de docentes para a educacdo profissional e
tecnoldgica. Revista Brasileira da Educacédo Profissional e Tecnoldgica, v.
1, p. 23-38, 2008.

MOURA, D. H. Ensino médio e educacéao profissional no Brasil: contradi¢des e
perspectivas de avanco. In: Magna Franca; Maura Costa Bezerra. (Org.).
Politica Educacional. Gestao e qualidade do ensino. Brasilia: Liber livro, 2009,
V., p. 319-346.

MOURA, D. H. PROEJA: dimensdes essenciais para constituir-se como politica
publica. In: Edilene Rodrigues da Silva; Rosalba Pessoa de Souza Timéteo;
Gilvania Magda Luz de Aquino. (Org.). Educacao Profissional na Enfermagem:
desafios para a construcdo do Proeja. led.Natal: EDUFRN, 2010, v. 1, p. 19-
40.

MOURA, D. H. Politicas publicas para a educacéao profissional técnica de nivel
médio nos anos 1990 e 2000: limites e possibilidades. In: OLIVEIRA, Ramon
de. (Org.) Jovens, ensino médio e educacao profissional: Politicas publicas
em debate. 1. ed. Campinas, SP: Papirus, 2012.

MOURA, D. H.; PINHEIRO, R. A. Curriculo e forma¢do humana no ensino médio
técnico integrado de jovens e adultos. Em Aberto, v. 22, p. 91-108, 2009.

MOURA, D. H.; LIMA FILHO, D. L.; SILVA, M. R. Politecnia e formacao
integrada: confrontos conceituais, projetos politicos e contradi¢cdes histéricas da
educacao brasileira. 352 Reunido Anual da ANPEd (trabalho encomendado do
GT-09/Trabalho e Educacéo). ANPEd: Porto de Galinha/PE, 2012.

OLIVEIRA. M. R. N. S. Formacédo de professores para o ensino técnico:
relatorio técnico. Belo Horizonte: PETMET, 2008 (Relatdrio para CNPQ).

OLIVEIRA. M. R. N. S. A pesquisa sobre a formacédo de professores para a
Educacao Profissional. Belo Horizonte: mimeo, 2012.

PINTO, J. M. R. Financiamento da educacdo no Brasil: um balanco do governo FHC
(1995-2002). IN: Educ. Soc., Campinas, 2002. Disponivel em
<http://www.cedes.unicamp.br> Acesso 07.0ut.2008.

RAMOS, M. O Projeto Unitario de Ensino Médio sob os Principios do Trabalho,
da Ciéncia e da Cultura. In: FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria. (Org.).
Ensino Médio: Ciéncia, Cultura e Trabalho. Brasilia: Ministério da Educacéo,
2004. p. 37-52.

RAMOS, M. N. Possibilidades e desafios na organizacdo do curriculo
integrado. IN:

111


http://lattes.cnpq.br/6292207464385037
http://www.unesco.cl/medios/biblioteca/documentos/conflictividad_brasil_financiamento_educacao_um_balanco_governo.pdf
http://www.unesco.cl/medios/biblioteca/documentos/conflictividad_brasil_financiamento_educacao_um_balanco_governo.pdf

FRIGOTTO, G.; CIAVATTA, M.; e RAMOS, M. N. (Orgs.) Ensino médio
integrado:

concepgao e contradi¢cées. Sao Paulo: Editora Cortez, 2005, p. 106-127.

RAMOS, M. Parecer e Resolucdo sobre Educacado Profissional Técnica de
Nivel Médio para contribuicbes de Conselheiros e Conselheiras. [mensagem
pessoal]. Mensagem recebida por <dante.moura@ifrn.edu.br>em 24 fev. 2012.

SAVIANI, D. A nova lei da educacao: LDB, limite, trajetoria e perspectivas. 8.
ed. Sao Paulo: Autores Associados, 2003a.

SAVIANI, Dermeval. O choque teorico da politecnia. Educacédo, Trabalho e
Saude, Rio de Janeiro: EPSJV/FIOCRUZ, v. 1, p. 131-152, 2003b.

SAVIANI, D. O plano de desenvolvimento da educacédo: analise do projeto do
MEC. IN: Educ. Soc., Campinas, vol. 28, n. 100 - Especial, p. 1231-1255, out.
2007 Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br> Acesso 07.10.2008.

112


http://www.cedes.unicamp.br/

