PERSPECTIVAS DA EDUCACAO
PROFISSIONAL TECNICA
DE NIVEL MEDIO

Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais

&,

FundacadoSantillana < MODERNA



Eliezer Pacheco

Organizador

PERSPECTIVAS DA EDUCACAO
PROFISSIONAL TECNICA
DE NIVEL MEDIO

Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais

Secretaria de Educacao Profissional e Tecnologica
do Ministério da Educacio — Setec/MEC

Brasilia, 2012

Sao Paulo, 2012

M

FundacioSantillana S MODERNA



S: MODERNA
Coordenacao editorial: Sonia Cunha S. Danelli
Edicao de texto: Carlos Eduardo S. Matos
Coordenacao de design e projetos visuais: Sandra Botelho de Carvalho Homma
Projeto grafico e capa: Everson de Paula
Imagem da capa: saicle/Shutterstock
Coordenacao de producao grafica: André Monteiro, Maria de Lourdes Rodrigues
Coordenacao de arte: Maria Lucia Couto
Edicao de arte: Marcia Nascimento e Carolina de Oliveira
Editoracao eletronica: Rodolpho de Souza
Coordenacao de revisao: Elaine Cristina del Nero
Revisao: Maristela S. Carrasco
Coordenacao de bureau: Américo Jesus

Pré-impressao: Alexandre Petreca, Everton L. de Oliveira Silva, Helio P de Souza Filho,
Marcio H. Kamoto

Coordenacao de producao industrial: \Wilson Aparecido Troque
Impressao e acabamento:

ISBN 978-85-16-06020-6

Reproducéo proibida. Art. 184 do Codigo Penal e Lei 9.610 de 19 de fevereiro de 1998.
Todos os direitos reservados

EDITORA MODERNA LTDA.
Rua Padre Adelino, 758 - Belenzinho
Séao Paulo - SP - Brasil - CEP 03303-904
Vendas e Atendimento: Tel. (0_ _11) 2602-5510
Fax (0_ _11) 2790-1501
www.moderna.com.br
2012
Impresso no Brasil



Sumario

APLTESENEACAO ....ooooiiiiiiiiiiiiiii e 5
Parte I Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Profissional Técnica de nivel médio em debate ........................ 8
As competéncias profisSionais .........cccovviiiiiiiiiiiiiiii 8
FOrmacao inte@rada ............cooeviiiiiiiiiiiiiiiie e 10
O foco da educacgao profissional ............cccocoiiiiiiiiiiii 12
Parte II A historicidade da qUeStA0 ......c.ccceeuvimieniiniinnieniennnans 17
A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996 ........ 17
O DECretO 2.208/97 ..oiiiiiiiiieee et 21
O DeCreto 5.154/04 ..oooiiiiiiiiiiiiii e 26
A Lel 11741708 .iiiiiiiiiiiiiit e 29
O respeito a diversidade ...........ooociiiiiiiiiiiii 32
A educacao de jovens e adultos (EJA) ...occoooviiiiiiiiiiiic 34
A educacio escolar indigena .........cccccooviiiiiiii 38
A educagio do campo e 0 ensino agricola ..........ccooeiiiiiiiinn. 43
As Conferéncias e o Forum Mundial .............coccooiiiiiii 50
O papel da EPT no desenvolvimento: para além do campo
edUCACIONAL ... 560
Parte III CoNCEitoS € CONCEPCOES ..ererrurenreriarierenraianeasansaeenes 58
Formaciao humana integral .............cccoooiiiiiiiiiiiie s 58
CIAAdANIA ..o 61
Trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura: categorias
indissociaveis da forma¢ao humana .............cccoviiiiiiiiiiiiiin 64
O trabalho como principio educativo ..........ccccovviiiiiiiiiiiniiin 67

A produgao do conhecimento: a pesquisa como principio
PEAAGOZICO .t 70



Parte IV Por uma politica publica educacional ..................... 73

Possibilidades para 0 ensino MEAIO .........ccceevviiiiiiiiiiiiiii 73
O necessario exercicio do regime de colaborag¢io .................... 76
Quadro docente permanente e sua formagao ..........c.cocceeveiiininn. 81
Formacao inicial ............cccooiiiiiiii e 81
Formacgio continuada...........cccooeiiiiiiiiiiiiiice e 84
Financiamento publiCO ... 87
Parte V Organizacao e desenvolvimento curricular ............... 92
Fundamentos para um projeto politico-pedagogico integrado ... 92
A relacgao parte-totalidade na proposta curricular ...............cc....... 97
O eStagio CUTTICULAT ....ooiiiiiiiiiiii e 102
A relagao com os Programas de Aprendizagem Profissional .... 104
A organizagdo por eixo tecnolOZICO ......cccvvviiviiiiiiiiiiiiiiiic 106
Articulacdo com o desenvolvimento socioecondmico
e a educacdo ambiental ... 112
O atendimento de pessoas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ........................ 115
A mediacio pelas tecnologias de informac¢ao e comunicagio:
a organizacao dos cursos a diStAncia ...........ccoeevveieiiiiiiiiiiiiennn... 118
O reconhecimento de saberes e a certificacio profissional ...... 121
Anexo: Proposta de ReSOlUCAO .....oooivviiiiiiiiiii 125
Referéncias bibliograficas ................c.ccocoiiiiiiiiiii 136

Colaboraram na elaboracio deste documento............................ 143



Apresentacao

O presente texto resulta da necessidade de ampliar o de-
bate sobre a atualizaciao das diretrizes da educacio profissional
técnica de nivel médio, o qual teve como procedimentos iniciais
a realizaciao de duas audiéncias publicas' promovidas pelo Con-
selho Nacional de Educaciao (CNE).

Os documentos com as proposicoes de textos de parecer e
resolucio, visando a atualizaciao das Diretrizes Curriculares Nacio-
nais (DCN) para a educagio profissional técnica de nivel médio,
elaborados por comissao instituida pela Camara de Educacao Ba-
sica (CEB) e composta pelos conselheiros Adeum Sauer (presiden-
te), Francisco Aparecido Cordao (relator), José Fernandes Lima e
Mozart Neves Ramos, desde a primeira audiéncia, tém sido objeto
de virias andlises. Nesse processo, receberam intimeras conside-
racoes criticas de sociedades cientificas, profissionais e sindicais,
de instituicoes e redes publicas de ensino, de pesquisadores e
gestores publicos da educacio profissional e tecnoldgica.

Considerando a complexidade, importancia e preméncia da
matéria, o Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal
de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (Conif), por
intermédio de seu Forum de Dirigentes de Ensino (FDE), junta-
mente com a Secretaria de Educacao Profissional e Tecnolégica
do Ministério da Educacio (Setec/MEC) promoveram, em Bra-
silia, nos dias 5 e 6 de maio de 2010, o Semindrio da Educacio
Profissional e Tecnoldgica. Participaram desse encontro, além
dos dirigentes de ensino das instituicoes federais, pesquisadores

da area, conselheiros e assessores do CNE.

'A primeira foi realizada em 11 de mar¢o de 2010, no Rio de Janeiro/RJ. A segunda foi realizada
no més seguinte, em 15 de abril, em Sao Paulo/SP, como parte da sétima edi¢do do Férum Estadual
de Educacao Profissional.



A Carta do Seminario estabeleceu, entre os encaminhamen-
tos, a ampliacio do debate com a participacio das demais redes
publicas de ensino e a criacio de um grupo de trabalho com a
colaboragao de pesquisadores da drea.

Ciente da necessidade de ampliacio do debate e da formu-
lacio de uma sdlida contribuicio em termos de explicitacio e
aprofundamento das concepc¢des que devem nortear as ofertas
de educacio profissional e tecnolégica e o desenvolvimento de
politicas publicas nesse campo, a Setec/MEC reuniu um Grupo
de Trabalho (GT) sobre o tema.

Para o GT foram convidados quatro secretarias do MEC?% o
Ministério do Trabalho e Emprego (MTE); o Ministério da Satde
(MS), representado pela Escola Politécnica de Saude Joaquim
Venancio (EPSJV-Fiocruz); os gestores estaduais de educacao
profissional, vinculados ao Conselho Nacional dos Secretarios de
Educacio (Consed); o Forum dos Conselhos Estaduais de Edu-
cacao; o Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolégica (Conif); a Central
Unica dos Trabalhadores (CUT), representada pela Escola dos
Trabalhadores; o Sindicato Nacional dos Servidores Federais da
Educacio Basica, Profissional e Tecnoldgica (Sinasefe); e a As-
socia¢ao Nacional de Pds-graduacio e Pesquisa em Educacio
(Anped); contou-se ainda com a colaboracio de renomados pes-
quisadores da educacido profissional e tecnoldgica.

O GT reuniu-se durante os meses de junho a agosto?®, em
quatro encontros presenciais em Brasilia, recebendo ainda diver-

2 Secretaria de Educacao Basica (SEB), Secretaria de Educacao Especial (Seesp), Secretaria de
Educacao a Distancia (Seed) e Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacio e Diversidade
(Secad).

3 Os encontros ocorreram em 2010, nos dias 17 e 18 de junho; 8 ¢ 9 de julho; 19 e 20 de julho e
26 de agosto. A ultima reunido do GT contou também com a participacao da Secretaria Executiva
e da Secretaria de Politicas Publicas de Emprego do MTE e de representantes do Mapa e do MCT.
O resultado dos debates foi apresentado ao Conselho Técnico Consultivo da Educa¢ao Basica
(CTC EB) da Capes, no dia 31 de agosto.



sas contribuicdes enviadas espontaneamente por outros 0rgaos,
instituicdes de ensino e pesquisadores.

Este texto € o resultado inicial desse fecundo debate. Reco-
nhecendo o mérito da iniciativa da sociedade civil e do Estado,
assim como a autoridade do CNE na matéria que ¢é objeto de
estudo e decisdo, pretende contribuir para o aprofundamento
das discussodes na iminéncia da apreciacao e aprovaciao das DCN
para a educacgido profissional técnica de nivel médio.

O entendimento € de que se trata de um tema de particular
interesse para jovens e adultos trabalhadores que buscam no en-
sino médio e na educacao profissional uma formacio capaz de
inseri-los no mundo do trabalho e de leva-los a compreender as
questdes relativas a emprego/desemprego, formacio e trabalho
€ 0s processos econdmicos e sociais em curso no mundo atual.

O texto desdobra-se em cinco partes. A primeira situa as
principais criticas apresentadas as propostas de parecer e reso-
lucdao debatidas nas duas audiéncias publicas, contextualizando
a linha de argumentacio das formulagdes presentes nas secoes
posteriores. A segunda busca recuperar a historicidade da ques-
tao, enfatizando os avangos conceituais alcangados nas politicas
de educacao profissional e tecnolégica em sua integracao com
outros niveis e modalidades educacionais. A terceira explicita os
principais conceitos e concepcoes que devem embasar as ofertas
de educacao profissional. A quarta aborda algumas das acoes
necessdrias ao desenvolvimento das politicas publicas de educa-
cao profissional. A dltima parte discorre sobre possibilidades de
organizacio e desenvolvimento curricular.

Desejamos uma boa leitura e um proficuo debate.

Eliezer Pacheco
Secretdrio de Educagdo Profissional e Tecnologica do MEC
(2006-2011)



Parte 1

Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacado Profissional Técnica
de nivel médio em debate?

As contribui¢des ao debate elaboradas por instituicoes pu-
blicas de ensino, representa¢des de trabalhadores e associacoes
de pesquisa cientifica colocam no centro de suas criticas a dis-
posicao, em nivel nacional, de diretrizes que obriguem as ins-
tituicoes e redes de ensino a adotar o modelo de organizacio
curricular orientado para o desenvolvimento de competéncias

profissionais.

As competéncias profissionais

O conceito de competéncias, a partir do Decreto 2.208/97
até a proposta das DCN em questdo, adquiriu o sentido reduzi-
do de competéncias para o mercado de trabalho e enfatizou a
fragmentacio do conhecimento. Aquilo que era entendido como
o desenvolvimento de conhecimento e de habilidades para o
exercicio de atividades fisicas e intelectuais, em todos os cam-
pos da vida humana, tornou-se uma noc¢iao eivada da ideologia

mercantil.

4 Esta introdugdo teve por base, principalmente, as contribui¢des recebidas das institui¢des de
ensino participantes do semindrio promovido pelo Conif, em maio de 2010, e o texto elaborado
por Gaudéncio Frigotto, Maria Ciavatta e Marise Ramos (coordenadora do GT Trabalho e Educacio/
Anped). Rio de Janeiro: Projetos Integrados UFF-Uerj-EPSJV-Fiocruz, julho de 2010.



Nas criticas aos documentos em discussiao, ha o entendi-
mento de que a escola sempre desenvolveu competéncias. Po-
rém, quando se coloca a questao do curriculo baseado em com-
peténcias de natureza comportamental, a Unica formac¢ao possi-
vel € a do treinamento, o que supode a selecao de conhecimentos
orientada predominantemente para o desempenho funcional.
Perde-se, assim, a referéncia das propriedades caracteristicas da
escola, que sdo a cultura e o saber cientifico sistematizado basico
(técnico e tecnologico).

Ao opor-se a logica das competéncias, assume-se que:

e a referéncia para a selecao dos contetidos do ensino nao pode
tomar por base a adequacao de comportamentos de forma
restrita a producido, mas ter em vista a formag¢ao ampliada nos
diversos campos do conhecimento (ciéncia, tecnologia, traba-
lho e cultura);

e a prepara¢io para o trabalho nio é preparac¢io para o empre-
g0, mas a formacio omnilateral (em todos os aspectos) para
compreensao do mundo do trabalho e inser¢ao critica e atuan-
te na sociedade, inclusive nas atividades produtivas, em um

mundo em rapida transformacio cientifica e tecnologica.

Uma visdo adaptativa esta na 16gica de ensinar a fazer ben-
feito o que se prescreve ao trabalhador, isto €, ser eficiente e
eficaz, sem questionar o que executa nem os fins e a apropria-
¢io do que se produz. De outra parte, a empresa incorpora os
saberes dos trabalhadores e os devolve como trabalho prescrito
a outros trabalhadores’.

5 Um exemplo real de como os trabalhadores desenvolvem saberes tteis a producao foi relatado
por um sindicalista. Em determinada fdbrica, o controle de qualidade nao conseguia reduzir o
nimero de caixas de fosforos que, na linha de montagem, nao tinham fésforos ou nao os tinham na
quantidade prevista. Um trabalhador deu a soluc¢ao ao controle de qualidade virando um ventilador
para a fila de caixinhas. As vazias eram identificadas pela forca do vento e retiradas da finalizacao
do produto.



As diretrizes curriculares para a educacio profissional técnica
de nivel médio devem retomar a educacio profissional nio ades-
tradora, nao fragmentada. Devem dar aos jovens e adultos traba-
lhadores, na interacio com a sociedade, os elementos necessarios
para discutir, além de entender, a ciéncia que move 0s Processos

produtivos e as relacdes sociais geradas com o sistema produtivo.

Formacao integrada

Sdo as disciplinas vinculadas as ciéncias que estruturam as
diferentes profissdes. Ao se pensar na questao curricular para a
formaciao de um quimico, por exemplo, estarao incluidos os funda-
mentos da Quimica (a Quimica Analitica, a Fisico-quimica, a Quimi-
ca Organica etc.) e seus desdobramentos especificos, os aplicativos
tecnologicos, os processos tecnologicos e suas técnicas.

Nessa concepc¢ao nao hd uma separaciao hierdrquica entre a
técnica e a tecnologia, e sim uma unidade. Como observa PARIS
(2002), no conhecimento humano, nem sempre ciéncia, técnica
e tecnologia sdo separadas, elas se complementam e se alimen-
tam mutuamente na produc¢io de bens necessarios a existéncia
humana, embora possamos diferencia-las para fins de analise.

As inovacoes técnicas supdem, segundo o autor,

“um aperfeicoamento numa linha estabelecida de energia e mate-
riais — como ilustraria o desenvolvimento da navegacao a vela. [As
inovagdes tecnologicas] implicam saltos qualitativos, por introdu-
cao de recursos energéticos e materiais novos — assim, na arte
de navegar, o aparecimento dos navios a vapor e depois o dos
movidos por combustiveis fosseis e por energia nuclear. [...] Tais
impulsos podem vir do mesmo fazer técnico, do saber forjado nas
oficinas, com o aperfeicoamento da pratica, ou da utilizacio do
progresso cognoscitivo obtido pela pesquisa cientifica, derivando

da ciéncia pura para a aplicada.” (p. 219)



Mas todos esses processos e as linguagens que permitem a
comunicacao, conclui o autor, somente se explicam “dentro de
uma sociedade e de um contexto cultural mais amplo e sua pra-

tica reflete intensamente relacdes de poder” (p. 344).

Considerando o modo de producgio e suas exigéncias no
mundo do trabalho, é possivel pensar no modelo fordista que
foi favorecido por um salto cientifico-tecnolégico — a eletricida-
de — mas que também se nutriu da hidrdulica, da mecanica e de
tantos outros campos da ciéncia e da técnica. Ha nisso um salto
qualitativo e novos elementos da ciéncia que modificam a forma
de atuar no sistema produtivo. Seu desenvolvimento ocorreu em
determinada estrutura social envolvendo materiais, ideologias,
formas de comunicacio, formacio de trabalhadores, relacdes de
trabalho etc.

Organizar um curriculo escolar com essa perspectiva de
contexto supoe a superacao das técnicas isoladas e minimizadas
de uma visiao ideoldgica e funcional a producio na escala do
conhecimento. Implica niao se limitar a filosofia dos anos 1930,
aplicando ao sistema de formacao profissional a maxima de en-
sinar o que serve (FRIGOTTO, 1987).

“A formacio integrada, assumida como principio educacio-
nal, implica superar o pragmatismo que reduz a educacio a sua
funcionalidade e incluir outras praticas formativas, a exemplo da
introducio de elementos de metodologia cientifica, de ética, de
economia e dos direitos do trabalho no ensino da filosofia, do
desenvolvimento do trabalho em equipe, de projetos, da genera-
lizacao da iniciacao cientifica na pratica formativa. O que exige a
implementaciao de politicas publicas de concessio de bolsas de

iniciacao cientifica também para o nivel médio.”



Essa perspectiva afina-se com o movimento em curso das so-
ciedades cientificas (Abrapec, Anped, Anpae, SBEM, SBHE, SBEn-
Bio, SBF, SBPC®) em defesa da educacio e do ensino das ciéncias,
que comporta o uso de equipamentos e laboratérios, com o tempo
lento da aprendizagem refletida, do didlogo professor-aluno, dos
projetos, das atividades em equipe. Mas incorporando os processos
sociais que estdo na sua génese e sustentaciao, sem proceder a sua
reducio frequente aos aspectos técnico-cientificos dos problemas.

Em termos da nova organizaciao do trabalho, por exemplo,
o estudo da informatica e da microeletronica deve ser vinculado
a sua introduciao nos processos produtivos, a exemplo dos mo-
delos pos-fordistas, e suas consequéncias no mundo do trabalho,
incluindo a flexibilizacio (desregulamentaclo, terceirizacao, pre-
carizacao) das relacdes de trabalho.

O foco da educacao profissional

Considerando o exposto, é possivel perceber a razao de as
criticas as propostas de parecer e resolucao discutidas nas au-
diéncias publicas serem contundentes quanto a manutencio da
centralidade da educacao profissional na dimensao economica.
Tal perspectiva supde uma aceitagio do mercado como instru-
mento regulador da sociabilidade, em vez de afirmar a centrali-
dade no ser humano e em suas relacdes com a natureza, visan-
do atender as necessidades dos sujeitos e da sociedade. Nessa
compreensio, a atual proposta constitui a reiteracao das DCN

elaboradas para o Decreto 2.208/97, nio alcancando os avangos

$ Abrapec — Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educagio em Ciéncias; Anped — Associagdo
Nacional de Pés-graduacio e Pesquisa em Educa¢io; Anpae — Associacio Nacional de Politica
e Administracao da Educac¢iao; SBEM - Sociedade Brasileira de Educacao Matemadtica; SBHE —
Sociedade Brasileira de Historia da Educac¢ao; SBEnBio — Sociedade Brasileira de Ensino de Biologia;
SBF - Sociedade Brasileira de Fisica; SBPC — Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia.
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conceituais promovidos na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), Lei 9.394/96, pela Lei 11.741/08’.

Como consequéncia, a concep¢ao presente na proposta de
parecer assume a educacao profissional técnica de nivel médio
como algo distinto da educacao basica. Embora persista certa
ambiguidade, provocada em especial pela expressio articu-
lacao com o ensino regular (art. 40), a legislacio brasileira
estabelece principios, finalidades e orienta¢oes curriculares e
metodologicas idénticos para o ensino médio e para a edu-
cacao profissional técnica de nivel médio (art. 35, incisos II e
IV; art. 36, inciso I e § 12, inciso I; art. 36-A caput e pardagrafo
unico), localizando esta dltima como momento da educacio
bésica, cuja oferta poderd estar estruturada em qualquer das
trés formas previstas: integrada, concomitante ou subsequente
ao ensino médio (arts. 36-B e 36-C).

A legislacio assume como caracteristica da educacio profis-
sional técnica de nivel médio o contexto da preparacdo para
o exercicio de profissoes técnicas (art. 36-A), isto é, a habili-
tacao profissional no ensino médio, seja ela a0 mesmo tempo ou
em continuidade a formacdo geral do educando.

Outra critica a obrigatoriedade de adocao de um modelo
de educacio profissional centrado no desenvolvimento de com-
peténcias profissionais ¢ o fato de essa obrigacdo contrariar os
principios constitucionais, reafirmados na LDB, da “liberdade de
aprender, ensinar a pesquisar e divulgar o pensamento, a arte € o
saber e do pluralismo de ideias e concepc¢des pedagdgicas” (CF
art. 206, incisos II e III; e LDB art. 3¢, incisos II e III).

7 A Lei 11.741/08 promoveu alteragdes no Titulo V da LDB, principalmente em relacio a se¢ao
IV do Capitulo II, que trata do Ensino Médio, mudando a reda¢io de dispositivos do artigo 36
e criando a se¢io IV-A, com a inser¢ao de quatro novos artigos. Acrescentou, ainda, um novo
pardgrafo no artigo 37, na se¢io V, que trata da Educacao de Jovens e Adultos. Finalmente, alterou a
redagio de dispositivos do Capitulo ITI do Titulo V, dedicado a Educacao Profissional, o qual passou
a denominar-se Da Educacao Profissional e Tecnologica.



Também vai contra o previsto na organizacio da educacao
nacional, a obrigatoriedade de os sistemas de ensino assegura-
rem progressivos graus de autonomia pedagogica a suas uni-
dades escolares (LDB art. 15), bem como a autonomia didatico-
-pedagdgica das autarquias federais de educacio profissional,
cientifica e tecnologica (Lei 11.892/08. art. 1°, paragrafo unico).

As criticas apontam ainda como as orientacdes presentes
nos documentos citados demonstram a aceitacado do lugar su-
bordinado da sociedade brasileira na divisio internacional do
trabalho, que cabe aos paises dependentes do nucleo organi-
co do capital, representado pelos paises ricos. Tais afirmativas
baseiam-se na forma como os documentos assumem as diretri-
zes dos organismos internacionais em termos de promocio da
pedagogia das competéncias para atendimento das necessidades
do mercado de trabalho, da naturalizacao da flexibilizacio das
relacdes de trabalho (desregulamentac¢iao), da modernizacio em
contraste com o crescimento da pobreza apenas mitigada.

No plano mais geral, ha uma disputa tedrica baseada na
concep¢do produtivista, a producao destrutiva, desviando-se
do problema principal da socializacao dos bens, ou seja, da dis-
tribuicio da riqueza de bens materiais e sociais (satde, educa-
cdo, cultura, habitacao, seguranca, previdéncia) que assegure a
todos uma vida digna e menos sofrida, uma perspectiva de futu-
ro para os jovens e para as familias dos trabalhadores.

Ao reafirmar pressupostos presentes em documentos nor-
mativos balizados pela l6gica da separacio entre educacao basi-
ca e educacio profissional e da submissido das finalidades educa-
cionais as necessidades do modo de producio fundado na rela-
¢do capital-trabalho, o texto apresentado nas audiéncias publicas
invisibiliza o processo de lutas travado nas duas Gltimas décadas

em torno da tematica.

14



Dessas lutas resultaram diversos documentos e discussoes,

tais como:

e 0 Documento de Propostas de Politicas Publicas para a Educa-

¢ido Profissional e Tecnoldgica, Secretaria de Educacio Média
e Tecnologica (Semtec/MEC), dez. 2003;

as discussodes ocorridas no seminario “Ensino Médio: Ciéncia,
Cultura e Trabalho”, de maio de 2003, que resultaram na pu-
blicacio homonima;

as Teses e Resolucoes da 6* Plendria Nacional da CUT, sobre
qualificacao profissional, 1995;

o Plano Nacional de Qualificacio do Ministério do Trabalho e
Emprego, 2003;

a Resolucao 333 do Conselho Deliberativo do Fundo de Am-
paro ao Trabalhador (Codefat), 2003;

as discussdes ocorridas no processo de formulacio dos Cata-
logos Nacionais dos Cursos Superiores de Tecnologia e dos
Cursos Técnicos (2006-2007), que deram origem a organiza-
¢ao da educacgido profissional por eixos tecnologicos;

as discussoes decorrentes da implanta¢ao do Programa Nacio-
nal de Integracio da Educacio Profissional com a Educagio
Basica na Modalidade de Educacio de Jovens e Adultos (Proe-
ja), presentes tanto nos Documentos Base como em diversas
outras publicacoes resultantes dos cursos de Especializacao-
-Proeja, dos Didlogos Proeja e dos nticleos de pesquisa Proeja
Capes/Setec;

o Documento Base da Educacido Profissional Técnica de Nivel
Médio Integrada ao Ensino Médio, 2007;

os resultados de pesquisas e estudos sobre educacao profissio-
nal para pessoas com necessidades educacionais especificas;
as discussodes sobre a formacio de docentes para a educacgio
profissional, em especial as discussdes sobre propostas de
Licenciaturas em Educacao Profissional e Tecnolégica;



e as discussoes sobre o Ensino Agricola, sintetizadas na publica-
¢io (Re)Significacio do Ensino Agricola, 2009;

e as discussdes acumuladas na formulaciao da Rede Nacional e
dos Programas de Certificacio Profissional e Formacao Inicial
e Continuada (Certific);

e as discussdes sobre as diretrizes para a Educaciao de Jovens
e Adultos, Educacao do Campo, Educacao Escolar Indigena,
Educaciao em Prisdes e Ensino Médio Inovador;

e os resultados da Conferéncia Nacional de Educacio Profissional
e Tecnoldgica (Confetec), em 2006; da Conferéncia Nacional da
Educacio Basica (Coneb), em 2009; do Férum Mundial de Edu-
cacido Profissional e Tecnoldgica, em 2009; da VI Conferéncia
Internacional de Educacio de Adultos (Confintea), em 2009, e
da Conferéncia Nacional de Educac¢iao (Conae), em 2010;

e 0s debates para a reformula¢io da LDB (Lei 11.741/08), ela-
boracao da Lei de Estagio (Lei 11.788/07) e da Lei de Criaciao
dos Institutos Federais (Lei 11.892/08).

Em consequéncia, importantes temdticas como o financia-
mento e a qualidade dos cursos técnicos, a formacao e o perfil
dos docentes para educacido profissional, a educac¢io profissio-
nal para populagdes do campo e indigenas, a relacdo da educa-
cdo profissional com a educacio ambiental e com a educaciao
especial, entre outras, estio ausentes das propostas de parecer e
resolucao em questo.

Buscando localizar nessa trajetéria a evolugcio dos concei-
tos e das concepgdes que pressupomos devam balizar as ofertas
educacionais e o desenvolvimento de politicas para a educacao
profissional e tecnologica (designada a partir daqui pela sigla
EPT), em especial a de nivel médio, passamos a analisar o his-
torico da educacao profissional, tendo como ponto de partida a
Constituinte de 1988 e a génese da LDB de 1996.



Parte 11

A historicidade da questao

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 19963

De forma similar ao trimite que resultou na primeira LDB,
a de 1961, no processo mais recente de onde emergiram a Car-
ta Magna de 1988 e a atual LDB, a de 1996, o pais saia de um
periodo ditatorial e tentava reconstruir o Estado de Direito, de
modo que os conflitos nao eram pequenos em torno de projetos
societarios distintos.

Na esfera educacional, a principal polémica continuou a
opor, de um lado, os partidarios de uma educacio publica, gra-
tuita, laica e de qualidade para todos, independentemente da ori-
gem socioecondmica, étnica, racial etc.; do outro, os defensores
da submissao dos direitos sociais, em geral, e, particularmente, da
educacao a légica da prestacao de servicos, sob a argumentacao
da necessidade de diminuir o Estado que gasta muito e nio faz
nada benfeito.

Nesse embate, prevaleceu a légica de mercado, portanto, a
iniciativa privada pode atuar livremente na educacao em todos
os niveis, conforme garantido pela Constituicao Federal de 1988
e ratificado pela LDB de 199¢°.

8 Esta secdo foi adaptada do Documento Base da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio
Integrada ao Ensino Médio (BRASIL, 2007d), elaborado por comissao composta pelos professores
Dante Moura, Marise Ramos e Sandra Garcia.
2 Andlises mais profundas sobre a questao educacional brasileira na Constituinte de 1988 e na LDB
de 1996 podem ser encontradas em FAVERO, Osmar. A educacao nas constituintes brasileiras (1823-
-1988). Sio Paulo: Autores Associados, 1996.



Especificamente no que tange a relaco entre a Ultima etapa
da educacgido basica (atual ensino médio, a época 2° grau) e a
educacio profissional, no processo de elabora¢ao da nova LDB,
ressurgiu o conflito da dualidade (FRIGOTTO; CIAVATTA; RA-
MOS, 2005). De um lado, a defesa da formacido profissional lato
sensu integrada ao 2° grau nos seus multiplos aspectos huma-
nisticos e cientifico-tecnolégicos constante no primeiro projeto
da LDB, apresentado pelo deputado federal Otavio Elisio, que

tratava o 22 grau da seguinte forma:

“A educacido escolar de 2° grau serd ministrada apenas na lingua
nacional e tem por objetivo propiciar aos adolescentes a forma-
¢iao politécnica necessdria a2 compreensiao tedrica e pratica dos
fundamentos cientificos das multiplas técnicas utilizadas no pro-
cesso produtivo” (BRASIL. 1991, art. 38, citado por FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005. p. 25).

Nessa proposta, o papel do 2¢ grau estaria orientado a recu-
peraciao da relagao entre conhecimento e pratica do trabalho, o
que denotaria explicitar como a ciéncia se converte em poténcia

material no processo produtivo. Dessa forma,

“seu horizonte deveria ser o de propiciar aos alunos o dominio
dos fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na pro-
ducio e nio o mero adestramento em técnicas produtivas. Nao
se deveria, entdo, propor que o ensino médio formasse técnicos
especializados, mas, sim, politécnicos” (FRIGOTTO; CIAVATTA,
RAMOS, 2005, p. 35).

Nesse contexto, a dimensdo politécnica relaciona-se com
“dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que
caracterizam o processo de trabalho moderno” (SAVIANI, 2003,

p. 140). De acordo com essa visdo, a educacio escolar, particular-
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mente o 22 grau, deveria propiciar aos estudantes a possibilidade
de (re)construcao dos principios cientificos gerais sobre os quais
se fundamenta a multiplicidade de processos e técnicas que dao
base aos sistemas de producio em cada momento historico.

Do outro lado estavam os partidarios de uma educacao su-
bordinada a 16gica mercantil. Nao por acaso, a perspectiva de
formacao integral foi se perdendo gradativamente em funcao da
mesma correlacao de forcas ja mencionada, ao se tratar do em-
bate entre educacao publica e educaciao privada. Desse modo, o
texto finalmente aprovado pelo Congresso Nacional em 1996 —
o substitutivo Darcy Ribeiro — consolida, mais uma vez, a dua-
lidade entre a ultima etapa da educacio bdsica, que passa a
denominar-se ensino médio, e a educacao profissional.

O texto € minimalista e ambiguo, em particular no que se
refere a essa relagio — ensino médio e educacio profissional.
Assim, o ensino médio ficou no Capitulo II, destinado a educa-
¢do basica, e a educacio profissional foi disposta no Capitulo III,
constituido por trés pequenos artigos.

Como na LDB a educacio brasileira se encontra estruturada
em dois niveis — educacdo bdsica e educac¢ido superior —, por
nao localizar a educacao profissional em nenhum deles, o texto
explicita e assume uma concep¢ao dual em que a educacio pro-
fissional é posta fora da estrutura da educacio regular brasileira,
considerada algo que vem em paralelo ou como um apéndice.

Apesar disso, no § 2¢ do artigo 30, Secao IV do Capitulo 11
— que se refere ao ensino médio —, estabelece-se que “o ensino
médio, atendida a formacao geral do educando, podera prepa-

ra-lo para o exercicio de profissdes técnicas” (grifo nosso).

10 A Lei 11.741/08, ao alterar a LDB, localiza a educacao profissional técnica de nivel médio no
Capitulo IT — Da Educacao Basica, explicitando que essa oferta educacional é integrante desse nivel
de ensino.



Por outro lado, no artigo 40, Capitulo III, estd estabelecido
que “a educacido profissional serd desenvolvida em articulacio
com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educa-
¢do continuada, em instituicdes especializadas ou no ambiente
de trabalho” (grifo nosso).

Esses dois pequenos trechos da lei sio emblematicos no
sentido de explicitar o seu cardter minimalista e ambiguo. Esses
dispositivos legais evidenciam que quaisquer possibilidades de ar-
ticulacao entre o ensino médio e a educacao profissional podem
ser realizadas, assim como a completa desarticulacio entre eles.

Cabe ressaltar que essa redacio nio ¢ inocente e desinte-
ressada. Ao contrario, objetiva consolidar a separac¢iao entre o en-
sino médio e a educacgdo profissional, o que ja era objeto de um
projeto de lei de iniciativa do Poder Executivo, o PL 1.603, que
tramitava no Congresso Nacional em 19906, antes da aprovacao e
promulgacio da propria LDB.

O contetido do PL 1.603/96, que, entre outros aspectos,
separava obrigatoriamente o ensino médio da educacio profis-
sional, encontrou ampla resisténcia das mais diversas correntes
politicas dentro do Congresso Nacional e gerou uma mobilizacao
contraria da comunidade académica, principalmente dos grupos
de investigacao do campo trabalho e educacido e das instituicoes
publicas federais e estaduais.

Em funcio dessa resisténcia e da iminéncia da aprovacao da
propria LDB no Congresso Nacional, diminuiu a pressio gover-
namental com rela¢do ao tramite do PL 1.603/96, uma vez que
a redacao dos artigos 36 — ensino médio — e 39 a 42 — educacio
profissional — possibilitava a regulamenta¢ao na linha desejada
pelo Governo Federal. Mediante decreto do presidente da Repu-
blica, esta se materializou em abril de 1997, poucos meses apds

a promulgacao da LDB, ocorrida em dezembro de 1996.
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Dessa forma, o conteudo do PL 1.603/96 foi praticamente
todo contemplado no Decreto 2.208/97. Com isso, foi alcancado
o intuito de separar o ensino médio da educacio profissional
sem que se tornasse necessidrio enfrentar o desgaste de tramitar

um projeto de lei com relacao ao qual havia ampla resisténcia.

O Decreto 2.208/9711

O Decreto 2.208/97, o Programa de Expansao da Educagio Pro-
fissional (Proep) e as acdes deles decorrentes ficaram conhecidos
como a Reforma da Educacio Profissional. Nesse contexto, o ensino
médio retomou em termos legais um sentido puramente propedéu-
tico, enquanto os cursos técnicos, agora obrigatoriamente separados
do ensino médio, passaram a ser oferecidos de duas formas:

e a concomitante ao ensino médio, em que o estudante pode
fazer ao mesmo tempo o ensino médio e um curso técnico,
mas com matriculas e curriculos distintos, podendo os dois
cursos ser realizados na mesma instituicao (concomitancia in-
terna) ou em diferentes instituicdes (concomitiancia externa);

¢ a sequencial ou subsequente, destinada a quem ja concluiu
o ensino médio.

Juntamente com o Decreto 2.208/97, que estabeleceu as ba-
ses da reforma da educacio profissional, o Governo Federal ne-
gociou empréstimo junto ao Banco Interamericano de Desenvol-
vimento (BID) com o objetivo de financiar a mencionada reforma.
Ela era um dos itens do projeto de privatizacao do Estado brasilei-
ro em atendimento a politica neoliberal, determinada pelos paises

hegemonicos de capitalismo avancado, organismos multilaterais

1 Esta se¢io foi adaptada do Documento Base da Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio
Integrada ao Ensino Médio (BRASIL, 2007d).



de financiamento e grandes corporacoes transnacionais. Esse fi-
nanciamento foi materializado por meio do Proep.

Apesar da critica que merece essa logica privatizante que
transferiu grande parte do patrimonio publico nacional a iniciati-
va privada a baixos custos, € necessario reconhecer que a refor-
ma da educacio profissional foi extremamente coerente com a

l6gica neoliberal que a patrocinou.

De fato, ao ser analisada dessa perspectiva, revelou-se mui-
to eficiente quanto a transferéncia, mas ineficiente quanto a im-
plantacao da politica, pois as denominadas escolas comunitdrias
nio conseguiram se efetivar como previsto. A maioria delas foi
retomada pelo MEC, sendo transformadas em unidades da Rede

Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnologica.

Cabe destacar que os critérios de elegibilidade dos projetos
institucionais eram extremamente coerentes com a reforma da
educacio profissional. Assim, o projeto que apresentasse alguma
proposta relacionada ao ensino médio era sumariamente descar-
tado, medida compativel com a separacao do ensino médio da
educacio profissional e, mais ainda, com o afastamento definiti-

vo das instituicoes federais da educacio basica.

Nessa mesma dire¢do, a Portaria 646/97 determinou que a
partir de 1998 a oferta de vagas de cada institui¢io federal no
ensino médio corresponderia a, no maximo, 50% das vagas ofe-
recidas nos cursos técnicos de nivel médio no ano de 1997, os
quais conjugavam ensino médio e educacio profissional. Desse
modo, na pratica, essa simples Portaria determinou a reduciao da
oferta de ensino médio no pais — algo flagrantemente inconstitu-
cional, mas que teve plena vigéncia até 1° de outubro de 2003,
quando foi publicada no Diario Oficial da Unido a sua revogacao
por meio da Portaria 2.736/03.
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Deve-se ainda ressaltar que a manutenc¢ao de 50% da oferta
do ensino médio na Rede Federal ndo era a intencao inicial dos
promotores da reforma. Ao contririo, a ideia era extinguir defini-
tivamente a vinculacdo das instituicoes federais com a educacao
basica. Na verdade, a manutencao desses 50% foi fruto de um in-
tenso processo de mobiliza¢ao ocorrido na Rede, principalmente
entre 17 de abril e 14 de maio de 1997, datas de publica¢iao do
Decreto 2.208 e da Portaria 646, respectivamente.

Para tratar do segundo aspecto, a eficiéncia da reforma
conforme a logica neoliberal, serdo mencionados fatos que se
fortalecem mutuamente, regulados por dois textos legais: a
LDB de 1996, que ratificou e potencializou o Ambito educacio-
nal como espaco proprio para o desenvolvimento da econo-
mia de mercado; e o Decreto 2.208/97, que definiu trés niveis
para a educacido profissional — basico, técnico e tecnolégico —,
sendo que as ofertas do ultimo integram a educac¢io superior,
com carga horaria minima significativamente menor que as de-
mais carreiras da educag¢iao superior. Para nio restar nenhuma
duvida de que as ofertas do nivel tecnolégico pertencem a
educacio superior, o CNE as define claramente como cursos de
graduacdo (Parecer CNE/CES 436/01, Parecer CNE/CP 29/02 e
Resolucao CNE/CP 3/02).

Os movimentos sociais também resistiram a separa¢ao entre
educacido basica e profissional por meio de criticas ao Decreto
2.208/97 e ao dualismo, conforme se pode observar em suas par-
ticipa¢des nas Conferéncias Nacionais de Educacio organizadas
pelo Movimento de Defesa da Educacio Publica e nos eventos
promovidos pelas Comissoes de Educac¢io da Cimara de Depu-

tados e do Senado.
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A concepcio de educacao por eles defendida estd expres-
sa nas diversas experiéncias educativas desenvolvidas nos anos
1990 pelas centrais sindicais e pelos sindicatos de trabalhadores.
Essas experiéncias envolviam formacao integral, sob a forma de
educaciao profissional entrelacada ao ensino fundamental e ao
ensino médio (CUT, 1998; LIMA, 1999, 2005), e fundamentaram,
a partir de 2003, diversos programas de EJA integrada a EPT.

A combinacio desses fatos associados a cultura nacional
que supervaloriza socialmente o diploma de estudos em nivel
superior, embora nao se possa estabelecer uma correspondéncia
linear entre o status social supostamente conferido por esses di-
plomas e a repercussao econdmica destes para seus detentores,
fez que houvesse uma proliferacio sem precedentes na expan-
sdo da oferta de cursos superiores de tecnologia na iniciativa
privada, sem controles muito eficientes sobre a sua qualidade.
Na verdade, segundo a loégica apontada no inicio, o que de fato
importava era o fortalecimento do mercado educacional, e isso
efetivamente aconteceu.

Claro que nao se podem colocar no mesmo plano as ofertas
de cursos superiores de tecnologia comercializados por institui-
¢oes que tém a educacio como mercadoria e as proporcionadas
por boa parte das instituicdes federais e outras instituicoes de
educacido superior publicas. Estas, em sua maioria, sio conce-
bidas a partir de uma logica bem distinta da de mercado, entre
outros aspectos, porque sao publicas, gratuitas e, em geral, de
boa qualidade.

Isoladamente, o decreto poderia nao ter alcance sobre os
sistemas estaduais de ensino, uma vez que, apesar de competir a
Uniao a coordenacgio da politica nacional no exercicio da funcao
normativa (LDB art. 82, § 19), é dada aos sistemas de ensino a li-
berdade de organizacio nos termos da propria LDB (art. 82, § 29)
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e, constitucionalmente, cabe aos estados legislar em carater com-
plementar sobre matéria educacional.

Com eficacia imediata sobre as instituicdes oficiais do sis-
tema federal (nos termos do inciso II, do artigo 9°, da LDB), o
decreto teve, porém, impacto decisivo sobre os demais sistemas.
A prestacao de assisténcia técnica e financeira, prevista no inciso
III, do artigo 99, teve por orientacdo as clausulas do acordo de
empréstimo realizado com o BID para o financiamento do Proep.
Sem uma fonte regular de recursos para a manuten¢io do ensino
médio, visto o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do En-
sino Fundamental e de Valorizacio do Magistério (Fundef) nao
alcancgar essa etapa da educacio basica, os sistemas estaduais de
ensino foram compelidos a aderir as diretrizes da reforma.

Para os estados, a separacdo entre a educacio profissional
e o ensino médio estabeleceu uma oferta paralela ao sistema de
ensino regular. A falta de investimento federal levou os estados
a manter a oferta de ensino médio com recursos proprios ou
por meio da adesido a programas financiados por empréstimos
internacionais. No caso da educacio profissional, o financiamen-
to disponivel, vinculado ao Proep, ndo previa recursos para sua
manuten¢io, com a contratagao e estrutura¢ao de carreiras para
os docentes e demais servidores da educacio necessarios ao
funcionamento das escolas.

Como se vé, todo esse contexto do final dos anos 1990
produziu efeitos graves sobre a educacao brasileira em todos os
niveis. No que se refere a educacio bdasica, a sintese € a explici-
tacao legal da dualidade entre ensino médio e educacio profis-

sional, com todas as consequéncias que isso representa.
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O Decreto 5.154/04'

Ao se iniciar um novo mandato do Governo Federal, em
2003, e mesmo antes, no periodo de transi¢ao, houve o recrudes-
cimento da discussao acerca do Decreto 2.208/97, principalmen-
te no que se refere a separacao obrigatdria entre o ensino médio
e a educacao profissional.

Esse processo resultou em uma significativa mobilizacao
dos setores educacionais vinculados ao campo da educacao pro-
fissional, principalmente no ambito dos sindicatos e dos pesqui-
sadores da area “trabalho e educacio”. Desse modo, durante o
ano de 2003 até julho de 2004, manifestou-se grande eferves-
céncia nos debates referentes a relacio entre ensino médio e
educacio profissional.

Assim, retomou-se a discussiao sobre a educac¢ao politécni-
ca, compreendendo-a como uma educa¢io unitdria e universal
destinada a superacio da dualidade entre cultura geral e cultura
técnica e orientada para “o dominio dos conhecimentos cien-
tificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo de
trabalho produtivo moderno” (SAVIANI, 2003, p.140), sem, no
entanto, voltar-se para uma formacdo profissional stricto sensu,
ou seja, sem formar profissionais em cursos técnicos especificos.

Nessa perspectiva, a escolha por uma formacio profissional
especifica em nivel universitirio ou nao sé viria apos a conclu-
sdo da educacdo bisica de caridter politécnico, ou seja, a partir
dos 18 anos ou mais de idade.

Entretanto, essa retomada deu margem a reflexdes impor-
tantes quanto a possibilidade material de implementacio, hoje
em dia, da politecnia na educacao basica brasileira na perspec-

12 Esta secao foi adaptada do Documento Base da Educaciao Profissional Técnica de Nivel Médio
Integrada ao Ensino Médio (BRASIL, 2007d).
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tiva aqui mencionada. Tais reflexdes e andlises permitiram con-
cluir que as caracteristicas atuais da sociedade brasileira dificul-
tam a implementacdo da educac¢iao politécnica ou tecnoldgica
em seu sentido pleno, uma vez que, entre outros aspectos, a
extrema desigualdade socioecondmica obriga grande parte dos
filhos da classe trabalhadora a buscar a insercio no mundo do
trabalho visando complementar o rendimento familiar, ou até
mesmo a autossubsisténcia, muito antes dos 18 anos de idade.

Assim, a tentativa de implementar a politecnia de forma
universal e unitaria ndo encontraria uma base material concreta
de sustenta¢do na sociedade brasileira atual, uma vez que esses
jovens nao podem se dar ao luxo de esperar até os 20 anos ou
mais para comecar a trabalhar.

Tais reflexdes conduziram ao entendimento de que uma so-
lucio transitoria e vidvel € um tipo de ensino médio que garanta a
integralidade da educacao bisica, ou seja, que contemple o apro-
fundamento dos conhecimentos cientificos produzidos e acumu-
lados historicamente pela sociedade, como também objetivos adi-
cionais de formacao profissional numa perspectiva da integracao
dessas dimensoes. Essa perspectiva, ao adotar a ciéncia, a tecnolo-
gia, a cultura e o trabalho como eixos estruturantes, contempla as
bases em que se pode desenvolver uma educagio tecnologica ou
politécnica e, a0 mesmo tempo, uma formacao profissional stricto
sensu exigida pela dura realidade socioecondmica do pais.

Essa solucao é transitoria (de média ou longa duracao), por-
que ¢ fundamental que se avance numa direcio em que deixe de
ser um /uxo o fato de os jovens das classes populares optarem
por uma profissio ap6s os 18 anos de idade. Ao mesmo tempo, €
viavel porque “o ensino médio integrado ao ensino técnico, sob
uma base unitdria de formacio geral, é uma condi¢io necessaria
para se fazer a ‘travessia’ para uma nova realidade” (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 43).
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Foi a partir dessa convergéncia minima entre 0s prin-
cipais envolvidos nessa discussio que se edificaram as ba-
ses que deram origem ao Decreto 5.154/04 e, posteriormen-
te, permitiram a incorporac¢ido de seu conteido a LDB pela
Lei 11.741/08. Além de manter as ofertas dos cursos técnicos
concomitantes e subsequentes trazidas pelo Decreto 2.208/97,
teve o grande mérito de revoga-lo e de trazer de volta a pos-
sibilidade de integrar o ensino médio a educacio profissional
técnica de nivel médio, agora, numa perspectiva que nao se
confunde totalmente com a educacao tecnolégica ou politéc-
nica, mas que aponta em sua direcao porque contém os prin-
cipios de sua construcio.

Diversos esforcos em termos da reformulacio e da elabo-
racio de politicas publicas no Ambito do trabalho (qualificacao
profissional, aprendizagem, certificacio profissional, formacao
para a economia solidaria), da juventude (constru¢io da poli-
tica nacional da juventude com a¢des que envolvem trabalho e
educacio) e de educacao do campo se desenvolveram, a partir
de 2003, orientados pelos principios e premissas contidos nesse
texto, realizando uma inflexao das propostas dos governos ante-
riores, assentadas na formac¢io para o mercado de trabalho.

Nesse sentido, espera-se que os diversos ministérios, em
particular o Ministério do Trabalho e Emprego e o Ministério da
Ciéncia e Tecnologia, continuem o processo de convergéncia ini-
ciado em 2003, ao mesmo tempo que o esforco de regulamenta-
¢ao dos cursos superiores de tecnologia e dos cursos técnicos de
nivel médio possa ser estendido a formaco inicial e continua-
da, vista como parte do itinerdrio formativo do trabalhador para
fins de prosseguimento de estudos e/ou certificacio, sem que
isso signifique o aligeiramento da formacao ou sua subordinac¢ao

restrita 2 dimensdo econdmica.
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A Lei 11.741/08

Ao alterar a LDB, a Lei 11.741/08 localiza a educacdo profis-
sional técnica de nivel médio como Secio IV-A do Capitulo II —
Da Educacao Basica. Essa disposi¢io no texto legal procura res-
saltar a concepcao de que esses cursos sio da educacio basica
e encontram-se, portanto, no ambito das politicas educacionais.
Além disso, estd colocada como secao vinculada aquela que trata
do ensino médio, Se¢io IV, e nio como uma sexta secao, apdos a
que trata da educacido de jovens e adultos, Secao V.

Mais do que técnica legislativa, a inclusiao da Sec¢ao IV-A de-
monstra a compreensao de que a educacao profissional técnica
de nivel médio € uma das possibilidades de desenvolvimento do
ensino médio, e nao uma modalidade educacional. A concepcao
de modalidade educacional é assumida para a EPT em geral, que
passa a compor o Capitulo III.

O artigo 39 dispoe que a EPT serd desenvolvida para o
“cumprimento dos objetivos da educacao nacional, quais sejam:
o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exer-
cicio da cidadania e sua qualificacio para o trabalho” (art. 29).
Para isso, ela ocorre tanto na educagio bidsica como na educacao
superior, podendo estar unida a outras modalidades educacio-
nais — a educacio de jovens e adultos (EJA), a educacao especial
e a educacao a distancia (EaD).

O § 1° do artigo 39 traz a possibilidade de a EPT organizar-
-se a partir da metodologia dos eixos tecnologicos, permitindo a
constru¢ao de diferentes itinerarios formativos. A possibili-
dade, e nio a exclusividade, permite que os sistemas de ensino
adotem outras formas de organizacio. Porém, a atual regula-
cdo da EPT, pelos Catalogos Nacionais dos Cursos Técnicos® e

13 Instituidos pela Portaria Ministerial 870/08, aprovados pela Resolu¢ao CNE/CEB 3/08, com base
no Parecer CNE/CEB 11/08.
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dos Cursos Superiores de Tecnologia e pelo Sistema Nacional de
Informacoes da Educacdo Profissional e Tecnoldgica (Sistec)!,
adota essa logica de classificagdo, o que restringe a liberdade
dos sistemas.

Os eixos” consideram para a organizacio dos cursos as
matrizes de tecnologias simbolicas, fisicas e organizacionais as-
sociadas ao desenvolvimento de determinado produto, bem,
processo ou servico. O que implica o resgate do historico e
da légica do desenvolvimento dos conhecimentos cientifico-
-tecnolégicos imbricados nesses conjuntos de tecnologias. Esse
mapeamento possibilita a identificacio de diferentes formacoes
profissionais que se encontram associadas dentro de um eixo
tecnologico ou mesmo entre eixos, isto €, permite a estruturacio
de itinerarios formativos.

O itinerario formativo é aqui compreendido como a defini-
¢do do roteiro de estudos em um plano de formacao continuada,
ou seja, a descricao de percursos formativos que o estudante po-
dera cursar no interior de processos regulares de ensino, possi-
bilitando sua qualificacao para fins de exercicio profissional e/ou
prosseguimento de estudos. Os itinerarios devem ser organiza-
dos de forma intencional e sistematica, estruturando ofertas edu-
cacionais que possibilitem ao estudante uma trajetoria de forma-
¢do coesa e continua.

O § 2° do artigo 39 estabelece os tipos de cursos possiveis
na EPT:

e formacio inicial e continuada ou qualificaciao profissional;

e cducaciao profissional técnica de nivel médio;

4 Todas as unidades de ensino credenciadas que ofertam cursos técnicos de nivel médio,
independentemente da categoria administrativa (publica e privada, incluindo aquelas referidas no
artigo 240 da Constitui¢io Federal de 1988), do sistema de ensino (federal, estadual e municipal) e

nivel de autonomia, devem se cadastrar no Sistec.
15 Parecer CNE/CES 277/06.
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e educacao profissional tecnolégica de graduacio e pds-gra-

duacio.

A leitura dos artigos 36-A ao 42 explicita a ndao vincula¢do
dos cursos de formacio inicial e continuada a qualquer dos
dois niveis de ensino, o pertencimento dos cursos de educacao
profissional técnica de nivel médio a ultima etapa da educa-
¢do bdsica e os cursos da graduacio e pds-graduacgao tecnolo-
gica a educacao superior.

Porém, o disposto no artigo 40 traz alguns questionamentos
a partir da afirmacao de que “serd desenvolvida em articulacao
com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educaciao
continuada”. A expressao em articulacio com remete ao enten-
dimento de que a oferta de EPT nao faz parte do ensino regular.
Parece-nos que o texto ficaria mais coerente com o disposto no
caput do artigo anterior se o legislador tivesse optado pela retirada
da palavra articulacao, que traz a ideia tanto da possibilidade

de seu desenvolvimento no ensino regular quanto fora dele.

A interpretaciao desse artigo € dificultada ainda pela deter-

minacao do local de desenvolvimento dos cursos em “institui-
coes especializadas ou no ambiente de trabalho”. Poderiam ser
consideradas especializadas as escolas de ensino médio, de
EJA e as instituicoes de ensino superior em geral? Pelas ofertas
existentes e pela forma como os sistemas e redes que atuam na
EPT se estruturam, ¢ de suspeitar que esse dispositivo foi pensa-
do em funcio dos cursos de formacao inicial e continuada e nao
deveria ter abarcado os demais. Embora a formacio em ambiente
de trabalho seja recurso utilizado no estdgio, na aprendizagem
profissional e em outras atividades praticas supervisionadas dos
cursos técnicos e da educacio superior, nao é este o local exclu-
sivo de seu desenvolvimento.



Os artigos 41 e 42 nio trazem novidade ao texto legal, mas
cabe ressaltar que o disposto no artigo 41 vale para todos os
cursos da EPT elencados no § 2° do artigo 39. Isso implica a
possibilidade de avaliacio, reconhecimento e certificacao de co-
nhecimento adquirido no trabalho para a conclusiao de estudos,

inclusive em nivel superior.

O respeito a diversidade

As atuais politicas educacionais pautam-se na consideracao
e valorizacao da diversidade e na compreensio do papel da
educacio tanto na construcio da autonomia dos individuos e
do povo brasileiro quanto na sua inclusio em condi¢des sociais
e econdmicas mais elevadas. Busca-se a viabilizacao de projetos
adequados a diversidade dos sujeitos da educagio, com respeito
a suas culturas, modos de vida e suas especificidades em ter-
mos de aprendizagem, com base nas concepcdes de educaciao
inclusiva e equidade. Esse olhar em conjunto com a orientacao
da EPT para um projeto de formac¢io humana integral, assumida
no Decreto 5.154/04, permite a aproximacio desse campo edu-
cacional com outros que se ocupam de questdes especificas dos
sujeitos e dos lugares de construcao de sua existéncia.

Aproximagdes com as politicas de direitos humanos para

16

criancas e adolescentes'®, dos direitos das pessoas com ne-

cessidades educacionais especiais’’, de género® e diversidade

16 Com base no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), busca-se o combate 2 violéncia contra
esses grupos, garantindo-lhes protecio integral quando em situacdo de risco, como a violéncia
sexual, a explorac¢ao do trabalho infantil, a violéncia doméstica e a escravidao.

17 O artigo 206 da Constitui¢ao Federal determina que os sistemas publicos de ensino devem estar
abertos e adequados para receber pessoas com necessidades educacionais especiais, “afastadas as
discriminacoes e os preconceitos de qualquer espécie”.

18 No caso das aproximagoes com as politicas de género dirigidas as mulheres, ressalta-se a trajetéria
de exclusio das mulheres ao acesso a formagoes profissionais técnicas, em especial aquelas
consideradas “pesadas”, como a mecinica e a minera¢cao. Embora mais mulheres venham acessando
cursos e profissdes técnicas, verificam-se dificuldades de contratacao e diferencas de saldrios, dadas
pelo preconceito a condi¢ao feminina. Em outro caminho, almeja-se a conquista da igualdade entre
sexos, a promog¢io da equidade, o combate a violéncia contra a mulher e o acesso a4 educacio.
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sexual e das relacdes étnico-raciais® sao alguns exemplos de
territérios educacionais a serem apropriados em uma educacao
orientada para o reconhecimento do outro e para a diminuicio
das distancias entre as categorias sociais, no combate a discrimi-
nacao e a segregacaio.

Na trajetoria recente, principalmente por meio das lutas tra-
vadas pelos movimentos sociais, questdes referentes a EJA, a
educacio do campo e a educacio escolar indigena tém avanca-
do de forma significativa nas esferas epistemoldgica e politica,
em caminhos nos quais ha tensionamentos e disputas decorren-
tes de diferentes projetos societdrios.

Ao pautar a necessidade de aproximar a educacgio profissio-
nal das especificidades de formacao dos sujeitos das diferentes
modalidades da educacao basica, esse texto tem o mérito de

propor o didlogo que tem sido postergado entre as modalida-

1% No caso das politicas de respeito a diversidade no campo do combate a homofobia, entende-
-se que suas agoes trabalham com as nog¢des de corpo, género e sexualidade que, por serem
socialmente construidas, uma vez incorporadas, repercutem na formacao identitiria de cada
individuo. O reconhecimento, o respeito, o acolhimento, o diilogo e o convivio com a diversidade
de orientacdes sexuais fazem parte da constru¢io do conhecimento e das relacdes sociais de
responsabilidade da escola como espaco formativo de identidades. A convivéncia democritica
pressupoe a constru¢iao de espacos de tolerdncia, nos quais a alteridade deve surgir em uma
perspectiva emancipadora. A valoriza¢do da equidade de género e a promogio de uma cultura
de respeito e de reconhecimento da diversidade sexual sio questdes que ainda trazem tensoes
e conflitos no campo educacional. Devido a visio do espago escolar como normatizador,
disciplinador e de ajustamento heteronormativo de corpos, mentes, identidades e sexualidades, essas
tensdes permanecem presentes. Questoes ligadas ao corpo, prevencao de doencas sexualmente
transmissiveis, aids, gravidez na infancia e na adolescéncia, orientagio sexual e identidade de
género sao temas que fazem parte dessa politica.

20 Ha duas vertentes distintas nessa politica: populacio negra e comunidades indigenas. No
primeiro caso, a énfase esta centrada nas acoes afirmativas mediante o estabelecimento de cotas
para estudantes negros. Essas politicas discutem as orientacdes para o combate ao racismo,
instituem a obrigatoriedade do ensino da Historia da Africa e dos africanos no curriculo escolar e
buscam orientar acdes para a Educaciio das Relagdes Etnico-Raciais. As DCN para a Educagio das
Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana orientam a
complementacio e a valorizagio das a¢des afirmativas, com vistas a incluir a populacao negra em
setores nos quais ainda nao comparece de forma adequada.

No caso das politicas para comunidades indigenas, o Ministério da Educa¢io desenvolve acoes
especificas voltadas para a Educagiao Escolar Indigena. O reconhecimento e a valorizagio da cultura
quilombola fazem parte das politicas étnico-raciais destinadas 2 inclusao de comunidades formadas
por ex-escravos. As acoes de inclusiao educacional destinadas a essas comunidades revestem-se de
um tratamento diferenciado por se tratar de uma politica de preservacao cultural semelhante as
politicas destinadas as comunidades indigenas.
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des educacionais e a EPT, bem como entre as diferentes mo-
dalidades. Sinaliza, desse modo, para os desafios politicos, mas
também para as possibilidades da formacao integral dos sujeitos
e de producio de conhecimento entre os diferentes campos.
Destaca ainda o movimento necessario de interlocucio intermi-
nisterial e entre as diferentes secretarias do MEC, no sentido de
formula¢ao conjunta de acoes de inducio de politicas de inclu-

sa0, no ambito da EPT.

A educacao de jovens e adultos (EJA)

A década de 1990 foi marcada por tensdes entre o governo
e 0os movimentos sociais. As politicas educacionais e de traba-
lho e emprego impulsionaram a proliferacio de cursos voltados
ao atendimento de demandas de qualificacao e requalificacao
profissional de jovens e adultos trabalhadores, de baixa esco-
laridade, por meio de uma rede especifica de cursos de curta
duracao, completamente dissociados da educacio bisica e de
um plano de formacido continuada. Isso resultou em notaveis
perdas para os trabalhadores e num acentuado processo de

exclusido social.

Por outro lado, expressou também movimentos de resistén-
cia de setores mais criticos, que, ao contrario do que a politica
propunha, impulsionaram o debate e reivindicacdes da educa-
¢do basica como elemento essencial da qualificacido profissional
dos trabalhadores. O desenvolvimento de experiéncias concretas
de qualificacio com elevacio de escolaridade conduziu a aproxi-
macao com a EJA, apontando para a necessidade de implemen-
tar uma politica publica de formacgio profissional integrada ao

sistema publico de emprego e a educac¢io bdsica.
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E possivel verificar que a proposta de educacio integral no
seio do movimento sindical, por exemplo, conformou um campo
de resisténcia ao paradigma oficial e, a0 mesmo tempo, constituiu-
-se numa referéncia politico-pedagogica importante. Historica-
mente, 0 universo jovem e adulto, em suas multiplas dimensoes,
faz parte do campo de agio politica dos movimentos sociais por
estarem inseridos na realidade concreta do cotidiano desse publi-
co, com maior sensibilidade para lidar com as suas especificida-
des. Enfatizar a importancia das praticas pedagogicas gestadas no
ambito dos movimentos sociais em uma politica publica de edu-
cacao profissional, na perspectiva da educacao integral, justifica-se
pela dimensao da dialogicidade como caracteristica basilar da pra-
tica pedagogica, o que denota um grande desafio para as escolas
regulares, sejam elas publicas ou privadas.

Conforme anteriormente abordado, a revogacio do Decreto
2.208/97 recoloca a possibilidade da oferta de cursos da edu-
cacao profissional de forma integrada com a educacio basica.
Abrindo caminhos para o atendimento de jovens e adultos, com
trajetérias educacionais interrompidas, em ofertas educacionais
que incorporem suas especificidades no que concerne aos co-
nhecimentos, tempos e metodologias de ensino-aprendizagem
adequados as diferentes condicdes de vida, saberes e graus de
letramento dessa populacio.

Nesse contexto, a aproximacao entre a EJA e a educacio
profissional, em nivel médio, materializa-se pela Portaria Minis-
terial 2.080, de 13 de julho de 2005, que destina aos Centros
Federais de Educacio Tecnolbgica, as Escolas Técnicas Federais,
as Escolas Agrotécnicas Federais, as Escolas Técnicas vinculadas
as Universidades Federais a incumbéncia de oferta de cursos de
educacao profissional de forma integrada aos cursos de ensino
médio na modalidade de EJA (BRASIL, 2007b).
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Segue-se a essa Portaria a promulgacao do Decreto 5.478,
de 24 de junho de 2005, que cria um programa federal que dis-
poe sobre a oferta integrada de cursos da educacao profissional
com a EJA; o Proeja.

Ap6s ampla discussao, o programa ¢é revisto, resultando na
revogaciao do anterior pela promulgacio do Decreto 5.840, de
13 de julho de 2006, tendo como principais modifica¢des: “ado-
¢do dos cursos em sistemas estaduais, municipais e entidades
nacionais de servico social [...] possibilitando também a articu-
lacio dos cursos de formacio inicial e continuada de trabalha-
dores com ensino fundamental na modalidade de EJA” (BRASIL,
2007b). Além dessas alteracoes, determina a carga horaria mini-
ma para os cursos previstos. No artigo 22, obriga as instituicoes
federais de educacio tecnolégica a implantar cursos e programas
regulares e, no § 42 do artigo 19, determina que a oferta dos cur-
sos deve partir da construciao prévia de um projeto pedagdogico
integrado unico.

Pode-se afirmar que tais determinacdes asseguram avancos
e desafios no processo de institucionalizacao da EJA ligada a
formacao para o trabalho, no ambito da Rede Federal de educa-
¢ao profissional, porque se trata de instituicdes com tradi¢cao na
qualificacao dos trabalhadores, mas com quase nenhuma expe-
riéncia na modalidade EJA.

A trajetoria do Proeja explicita o grau de complexidade de
implementacio de uma proposta de formacao integrada para
jovens e adultos, sobretudo, por se tratar de processos formati-
vos diretamente relacionados a sujeitos que estdo a margem da
sociedade, em uma conjuntura histérica assentada no modelo de
desenvolvimento econémico dependente.

Outro desafio que se coloca para as instituicdes de ensino é
a organizacao de um curriculo que integre os conhecimentos ge-

rais com os especificos para uma formacao técnica, um curriculo
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contextualizado e significativo a partir das realidades de trabalho
e vida desses jovens e adultos.

A proposta pedagodgica do Proeja alia os direitos fundamen-
tais de jovens e adultos a educacgao e ao trabalho e deve, por-
tanto, ser assumida pelo Estado como politica publica, garan-
tindo a continuidade das suas acoes e do seu financiamento. E
também fundamentada no conceito de educaciao continuada, na
valorizacio dos conhecimentos, saberes e culturas das camadas
populares e na formaciao de qualidade, pressuposta nos marcos
da educacao integral. Nesse aspecto, tenta-se superar a visao
compensatoria e aligeirada que marcou durante muitos anos o
campo da EJA, em especial pelas experiéncias que se consolida-
ram nessa modalidade com o Ensino Supletivo.

A persisténcia de acdes descontinuas e ténues destinadas
aos jovens e adultos ou, mais recentemente, alvo das politicas fo-
calizadas, inviabiliza a efetivacio do direito a educacao a classe
trabalhadora. Assim, o Proeja pode ser analisado, nesse contexto,
como uma politica de inclusido social criada sob a l6gica de que
os servicos educativos devem servir aos pobres.

Entretanto, é preciso considerar ainda que a universalizacao
da escola basica e a garantia dos direitos constitucionais nao dao
conta da totalidade dos problemas produzidos por uma educa-
¢do oriunda de um modelo societirio pautado na condicao de
dependéncia, periferia e subordinacio. E necessirio que se apro-
funde mais, pois as praticas pedagodgicas permanecem reprodu-
zindo modelos culturais de estratos sociais diversos daqueles dos
educandos, acarretando o fracasso escolar e a chamada evasio
(BRASIL, 2007b, p. 18) e mantendo uma organizacao escolar que
também nido considera as caracteristicas desses sujeitos. Os regi-
mentos, a organiza¢ao dos tempos e dos espacos e as condi¢oes
de permanéncia ainda se espelham nas logicas dos chamados
alunos regulares.
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Cabe considerar que a efetivacio da EJA integrada com a
educacao profissional como politica publica importa em fazer que
as escolas se tornem lugares mais favoraveis para o trabalho e a
aprendizagem dos professores. Esse processo implica desburocra-
tizar as escolas e dar mais autonomia aos professores na gestao
da instituicio e na formulagio dos projetos pedagdgicos. Faz-se
mister a organizacao de um projeto pedagogico que inclua a di-
versidade dos sujeitos, a partir de um eixo formativo centrado no
trabalho como principio educativo, para um mundo em constante
transformacdo sob o poder emancipatério do ser humano.

A educacao escolar indigena®!

A educacio profissional indigena envolve diversos fatores:
e 0s principios e direitos da educaciao escolar indigena, traduzi-

dos no respeito a sociodiversidade;

e a interculturalidade;

e o direito de uso de suas linguas maternas e de processos
proprios de aprendizagem, com a articulacao entre os saberes
indigenas e os conhecimentos técnico-cientificos; e

e 0s principios da formacao integral da EPT, visando a atuacao
cidada no mundo do trabalho, a sustentabilidade socioam-
biental e o respeito a diversidade dos sujeitos.

E da confluéncia desses fatores que surge a possibilidade de
uma educacao profissional indigena que possa contribuir para a re-
flexao e construc¢io de alternativas de gerenciamento autbnomo de
seus territorios, de sustenta¢ao econdmica, de seguranca alimentar,
de saude, de atendimento as necessidades cotidianas, entre outros.

21 Esta secao foi retirada do documento referencial para oferta de EPT integrada com a educagio
escolar indigena, publicado em setembro de 2007, como parte da cole¢io de Documentos Base do
Proeja. Para sua elaboracio, coordenada pela Secad e pela Setec, foi constituido um amplo grupo
de trabalho com representantes de organizacoes indigenas e de organismos governamentais ¢ nao
governamentais vinculados a temadtica, além de antropélogos, linguistas e outros pesquisadores.
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Tal oferta s6 ¢ possivel a partir do conhecimento das formas
de organizacao das sociedades indigenas e da compreensiao de
sua diferenca com relacao ao padrao ocidental de organizacao
social, politica e econdmica.

As categorias profissional ¢ educacao profissional, por
exemplo, enquanto ligadas a ideia de emprego, de meio de sub-
sisténcia, ou meio de vida do individuo, sao inexistentes nos uni-
versos indigenas tradicionais e mesmo em seus projetos para o
atendimento das suas necessidades dentro das terras indigenas,
com base em demandas coletivas.

A atual demanda indigena por formac¢io no ambito pro-
fissional possui outra amplitude. Busca-se uma formaciao que
possa, na relacio entre conhecimentos e praticas indigenas e
conhecimentos técnico-cientificos, conferir autonomia em areas
cruciais para sua sobrevivéncia.

Outro ponto essencial € a superacio da l6gica evolucionista
ocidental e dos interesses da sociedade de mercado sobre eles.
A visao evolucionista sobre os povos nativos, ainda resistente
na mentalidade nacional, supde que as sociedades seguem uma
linha de desenvolvimento de um estado primitivo até um esta-
do de civilizacao, o primeiro imaginado como mais proximo da
natureza.

Cunhada no século XIX, essa concepc¢io estd na base da po-
litica integracionista do Estado brasileiro, que definiu, na década
de 1970, no Estatuto do Indio (Lei 6.001/73), as fases em que
supostamente se encontravam os povos origindrios e o ponto de
sua integraciao, marcado pela mudanca na evolucio da condicao
de indio para a de civilizado. Essa visao também estd presente
na no¢ao muito comum de que o indio s6 é verdadeiro quando
se encontra em situacao isolada, com uma cultura essencial, em

estado puro, como se sua cultura fosse imune a historia.
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A ideia do sentido Unico de evolucao das sociedades huma-
nas, cujo ponto final seria a sociedade branca moderna, € claramen-
te etnocéntrica. Ela elide qualquer possibilidade de reconhecimento
do valor e do ponto de vista das outras culturas no mundo e foi
usada de forma oportunista para suprimir os direitos indigenas.

A escola para os povos indigenas surgiu por iniciativa dos
missiondrios jesuitas, na segunda metade do século XVI, centra-
da na catequese e destinada a desarticular as formas organizati-
vas e os fundamentos culturais daqueles povos. A desconsidera-
¢do dos processos de aprendizagem e das concepcdes pedagod-
gicas indigenas prosseguiu nas escolas para indios, a cargo de
missoes religiosas e do orgdo oficial de assisténcia aos indios,
durante o periodo republicano e, infelizmente, ainda persiste
no relacionamento entre povos indigenas e sociedade nacional.
A desqualificacio do discurso indigena, que perdurou por mais
de cinco séculos, s6 comecou a ser reformulada recentemente,
tendo como marco a Constituicao Federal de 1988.

Trés importantes aspectos estdo na base das inovagoes: a
garantia e protecao dos territorios indigenas, afirmando direitos
originarios de suas populagdes; o reconhecimento, respeito e
manutencdo da diversidade sociocultural, atribuindo-se ao Es-
tado o dever de protecio das manifestacdes culturais de socie-
dades minoritarias; e a autonomia dos grupos e organizacoes
indigenas para ingressarem em juizo na defesa de seus direitos e
interesses (CF artigos 231 e 232). O reconhecimento das diferen-
¢as indigenas no contexto da sociedade nacional supoe o direito
dos povos nativos de projetar-se e se reger por si mesmos.

Os principios, conceituacdes e normatizacdes das diretrizes
curriculares nacionais da educac¢iao escolar indigena, expressos
no Parecer CNE/CEB 14/99 e na Resolucao CNE/CEB 3/99, de-
vem ser igualmente respeitados em sua integracio com a educa-

¢ao profissional.
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Ressaltam-se:

e A participacdo das comunidades na defini¢io do modelo de
organizacio e gestdo da escola indigena, bem como a consi-
deracao de suas estruturas sociais, suas praticas socioculturais
e religiosas, suas formas de producio de conhecimento, pro-
cessos proprios e métodos de ensino-aprendizagem, suas ati-
vidades econOmicas; a necessidade de edificacao de escolas
que atendam aos interesses das comunidades indigenas e o
uso de materiais didatico-pedagogicos produzidos de acordo
com o contexto sociocultural de cada povo indigena.

e Os projetos politico-pedagdgicos terdo por base as DCN re-
ferentes a cada etapa da educacao bdsica, as caracteristicas
proprias das escolas indigenas, em respeito a especificidade
étnico-cultural de cada povo ou comunidade, as realidades
sociolinguisticas, aos conteidos curriculares especificamente
indigenas, aos modos proprios de constituicao do saber e da
cultura indigena e a participacao da respectiva comunidade.

e A formacao especifica dos professores indigenas, em servico
e, quando for o caso, concomitante a sua escolarizacao.

e A participa¢ao de representantes dos professores e liderangas
indigenas, de organiza¢oes indigenas e de apoio aos indios,
universidades e 6rgiaos governamentais nas acoes de planeja-
mento a cargo dos gestores dos sistemas de ensino.

Uma educacio para o trabalho sé se faz acorde as necessi-
dades da educacio escolar indigena na perspectiva da formacao
integral, na consideracdo a diversidade e a inclusio social, abar-
cando questdes atinentes a producdo e as caracteristicas do am-
biente e da comunidade. De nada serve a l6gica dos interesses
da sociedade de mercado. O capital econdmico define e decide
a vida dos paises inseridos num mercado mundial, obrigando a
formaciao e capacitacio de profissionais com habilidades e

competéncias para lidar com tecnologias avancadas e sofistica-
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das, que atendam aqueles que tém capacidade de consumo (PA-
REDES, 1997). Desse campo, os pobres e as populacdes étnicas
estao completamente excluidos.

S6 o cuidado em se aprofundar nos universos socioculturais
indigenas, nao inteligiveis na superficie para os ndo indios, pode
levar a traduc¢ao mais fiel e mais dialégica de suas demandas e
potencialidades, de forma a evitar o perigo da banalizacio da
diferenca em férmulas faceis de promocio e pseudovalorizacao
das culturas indigenas, quando nao a sua total desconsideracio.

A educacio profissional integrada a educac¢do bisica indi-
gena deve ser encarada principalmente como uma oportunidade
para a reflexdo e a a¢ao para a autonomia dos povos originarios
em setores essenciais a sua subsisténcia e para a sua continuida-
de enquanto povo. Nio se trata meramente, pois, de dar acesso
as populacdes nativas 2 modalidade de educacio profissional. E
necessario que o projeto de educac¢io e formacdo profissional
também se reinvente nesse processo, que esteja aberto para re-
ver os seus métodos e principios e realmente abrace a sua cons-
trucao dialdgica e interessada no outro.

Em coeréncia com tais concep¢des, o Decreto 6.861, de
27 de maio de 2009, estabelece que a educagdo escolar indi-
gena seja organizada e gerida observando-se a territorialidade
dos povos indigenas, constituindo territorios etnoeducacionais
que independem da divisao politico-administrativa do pais. Sua
implantacao é pautada pelas demandas dos povos indigenas tra-
duzidas em um plano de acdo. Esse plano deve ser elaborado,
acompanhado e periodicamente revisto por uma comissao for-
mada com representantes dos povos indigenas, entidades indi-
genas e indigenistas, 6rgaos governamentais vinculados a tema-
tica, gestores de educacao estaduais e municipais, instituicoes de
educacio superior e de EPT, entre outros.

Entre essas demandas encontra-se o ensino médio integra-
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do a formacao profissional dos alunos indigenas, cujas propos-
tas pedagogicas “deverao articular as atividades escolares com
os projetos de sustentabilidade formulados pelas comunidades
indigenas e considerar as especificidades regionais e locais” (De-
creto 6.861/09, art. 11).

A educacao do campo?? e o ensino agricola

A educacao ofertada a populaciao rural no Brasil tem sido
objeto de estudos e de reivindicacdes de organizacdes sociais
ha muito tempo. O artigo 28 da Lei 9.394/96 estabelece o direito
da gente do campo a um sistema de ensino adequado a sua di-
versidade sociocultural. E, pois, a partir dos parametros politico-
-pedagogicos da educacio do campo que se busca refletir sobre
a educacgao profissional.

A formulacao de propostas de educacio profissional de nivel
técnico para as populagdes do campo implica necessariamente a
analise de suas realidades. Esse contexto compreende diferentes
logicas de producao agricola polarizadas entre uma agricultura vol-
tada para a producio de alimentos — identificada como agricultura
camponesa — € uma voltada para o negécio, sobretudo para a pro-
ducio de commodities — 0 agronegdcio ou agricultura industrial. Na
primeira logica ha uma conexao direta entre producio e consumo,
ou seja, a produc¢io de alimentos e as necessidades alimentares
das populacdes; na segunda, uma progressiva desconexiao entre
producao e consumo, ou seja, a logica se inverte: produz-se para
o mercado que entdo precisa induzir o consumo. Esse mercado é
também o de maquinas, fertilizantes, agrotéxicos, sementes.

22 Este item foi retirado do artigo de Roseli Salete Caldart, “Educacao Profissional na Perspectiva
da Educacao do Campo”, produzido para exposi¢ao no Forum Mundial de Educacao Profissional
e Tecnoldgica, debate temdtico 12, ocorrido em Brasilia/DF de 23 a 27 de novembro de 2009.
As consideragoes sobre o ensino agricola foram baseadas no documento (Re)Significacio do
Ensino Agricola da Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnologica, produzido durante os
anos de 2008/2009 pelo GT do Ensino Agricola, por meio da realizacio de semindrios regionais
e do semindrio nacional com representantes de unidades federais de ensino agricola, além de
convidados envolvidos com a tematica em questao.
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H4 uma forte dominac¢ao econdmica e uma hegemonia cul-
tural do agronegocio sobre a agricultura camponesa, relacionada
ainda por muitos ao atraso ou considerada em vias de extin¢ao
ou de subordina¢io. Porém, a insustentabilidade do modelo in-
dustrial evidenciada nas crises de producio e distribuicao de
alimentos e de preservacio ambiental abre perspectivas para um
projeto alternativo de desenvolvimento do campo.

Tal projeto ndo tem ainda uma formulac@o precisa, acabada,
exatamente porque estd sendo construido nos embates. Alguns
aspectos mais consensuais que tém sido destacados envolvem:

e a soberania alimentar como principio organizador da agri-
cultura;

e a democratizacio da propriedade e do uso da terra;

e uma nova matriz produtiva e tecnoldgica, com base na agroe-
cologia; e

e uma nova logica organizativa da producio, tendo por funda-
mento a cooperacgio.

A educacio profissional do campo implica preparar edu-
candos para a analise dessa realidade e das contradi¢des reais
envolvidas. O que traz a necessidade de uma rediscussdao das
finalidades educativas ou dos objetos da educacao profissio-
nal. Duas vertentes predominam: o preparo de trabalhadores
assalariados das empresas agroexportadoras e a formacao de
extensionistas — vinculados a 6rgaos publicos ou mesmo a em-
presas — para o trabalho de assisténcia técnica aos agricultores.
De modo geral, os cursos da educacao profissional nao sao
destinados ou pedagogicamente organizados para formar agri-
cultores.

E importante notar que as instituicdes federais de ensino
agricola surgiram para atender as demandas de implementacao
da chamada revolucio verde e, apesar de todo o debate de-
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senvolvido, ainda nao existe no pais uma politica de educacao
profissional para a agricultura camponesa. Educacao profissio-
nal do campo niao ¢ a mesma coisa que escola agricola. Ela
inclui a preparac¢ao para diferentes profissdes que sao necessa-
rias ao desenvolvimento do territério, cuja base de crescimento
econdmico esta na agricultura — agroindustria, gestao, educa-
cio, saude, comunicacao, entre outras —, mas sem desconside-
rar que a produgio agricola é a base da reproducdo da vida e,
por isso, deve ter centralidade na formacao para o trabalho do
campo.

Toma-se como objeto de estudo e de priticas a constru-
¢io de uma nova matriz cientifico-tecnologica para o trabalho
no campo produzida desde a logica da agricultura campone-
sa sustentavel, situando essa matriz no contexto mais amplo de
transformacdes das relacdes sociais e do sistema hegemonico
de producio. A centralidade estd no trabalho, na apropria¢ao
dos meios de producao pelos proprios trabalhadores e na terra
como meio de produzir vida e identidade.

Nesse sentido, faz-se necessdaria a valorizacio do saber
da experiéncia, sem o qual se perdem a sabedoria e a ciéncia
da producio de alimentos voltadas para a reproducao da vida;
porém, superando o seu cardter de conhecimento ticito e res-
saltando a formulac¢ao tedrica e o didlogo com a ciéncia e a
tecnologia. Trata-se de preparar para um trabalho cada vez mais
complexo, sem ignorar as inovacdes tecnoldgicas, mas fazendo
a sua critica (e superacao), desde o principio, de que as tecnolo-
gias que interessam sao as que efetivamente se constituem como
forcas produtivas e nao destrutivas da vida.

A concepcao de formacio assumida implica a apropriacao
dos fundamentos cientificos e tecnolégicos dos processos pro-

dutivos e das rela¢des sociais de producao; a apropriagio dos
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conhecimentos das formas tecnolégicas em que se baseiam os
processos produtivos contemporineos e das diferentes lingua-
gens que lhe sao proprias; a formacao para uma cultura tecnolo-
gica e para uma cultura cientifica, bem como para sua critica; a
produciao de tecnologias e de ciéncia.

Um desafio tedrico-pedagdgico especifico a formacgio poli-
técnica dos trabalhadores do campo ¢ articular a compreensio
dos principios cientificos e tecnologicos que estio na base da
organizacio da producao moderna com uma compreensio mais
profunda dos processos produtivos agricolas, que implicam uma
intera¢do necessdria entre o ser humano e a natureza na sua
dinamica viva, flexivel e ndo completamente planejavel, que en-
tao desenha processos de trabalho especificos, criadores de uma
cultura com tracos caracteristicos e também de formas de luta
social com aspectos peculiares.

A concepcao metodologica de educacio do campo pautada
em uma organizacao curricular integradora exige que se reorga-
nizem os tempos e os espacos educativos. A alternincia® pode
potencializar esse processo de formacio, trazendo as questoes
da vida; para que as pessoas entendam e atuem sobre o que sao,
0 que pensam, como agem. A realizacdo da pesquisa também ¢&
estratégia pedagogica essencial para o estudo e o conhecimento
da realidade, com vistas a auxiliar processos de transformacao

social, cultural, politica e econémica. Isso implica um trabalho

23 A alternancia ¢ uma das caracteristicas pedagogicas da educacio do campo. Inclui o tempo
reservado para o trabalho de aprofundamento e sistematiza¢io dos conhecimentos e contetidos
gerados pelas atividades em aulas, semindrios e oficinas, e o tempo reservado para investigacio
e pesquisa na comunidade. Estd em consondncia com a Resolu¢io CNE/CEB 1/02, que garante
a flexibilizacio da organizacio do calendirio escolar, a organiza¢io e o desenvolvimento das
atividades em diferentes espacos pedagogicos (art. 79). O Parecer CNE/CEB 1/06, citando a tese de
Joao Batista Queiroz (UnB, 2004), conclui que “Numa concep¢ao de alternancia formativa nio é
suficiente a aproximagao ou a liga¢io de dois lugares com suas logicas diferentes e contraditorias,
ou seja, a escola e o trabalho. E necessiria uma sinergia, uma integracio, uma interpenetragio
rompendo com as dicotomias teoria e prdtica, abstrato e concreto, saberes formalizados e
habilidades (saber-fazer), formacao e producio, trabalho intelectual e trabalho fisico (manual)”.
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conjunto de discussdo e execucdo no qual participam educa-
dores e educandos mediatizados sempre pela realidade a ser
conhecida e transformada.

E igualmente necessario superar a falsa antinomia entre pre-
parar para ficar no campo ou sair dali. Ficar ou sair nao ¢ algo
a ser julgado como bom ou ruim em si mesmo. E preciso que
sejam educados os trabalhadores do campo para que tenham
condi¢cdes de escolha e para que, ficando ou saindo, possam
ajudar na construcao de um projeto social no qual todos possam
produzir com dignidade suas condi¢des materiais de existéncia.
O movimento dialético entre particularidade e universalidade é
o que deve orientar o trabalho pedagégico onde quer que ele
aconteca.

Os cursos propostos devem, pois, favorecer o resgate da
identidade dos sujeitos, de seus valores, saberes e priticas, per-
mitindo a popula¢do que vive e trabalha no campo assumir sua
condicao de protagonista de um projeto social global e colocan-
do o mundo rural numa rela¢iao horizontal, cooperativa e com-
plementar ao mundo urbano.

Para implementar e ampliar a presente discussio é impor-
tante refletir um pouco mais sobre algumas questdes que en-
volvem o ensino agricola, a sociedade e o desenvolvimento do
Brasil. Como a educacdo do campo aqui concebida se articu-
la com a realidade atual do ensino agricola? Que orientacoes
seguir para o estabelecimento de politicas ptiblicas, diretrizes e
propostas de reformulagdo de questoes curriculares, estruturais e
de gestdo no ensino agricola? Que ensino agricola deve ser con-
cebido na perspectiva de um desenvolvimento rural sustentdvel?

Durante o ano de 2008, as questoes levantadas para o en-
sino agricola foram abordadas, especificamente, em torno de

trés eixos tematicos: democratizacao da educacio; curriculo e
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desenvolvimento local e financiamento. O Ministério da Educa-
¢do, através da Setec, promoveu a¢des — por meio de semindrios
regionais e do semindrio nacional que se caracterizaram pela
participacio dinamica de todos os atores envolvidos no ensino
agricola — na busca de estratégias e diretrizes para a (Re)signifi-
caciao do Ensino Agricola na Rede Federal de Educacio Profis-
sional e Tecnoldgica.

No decorrer desse debate, concluiu-se que existem pelo
menos dois modelos distintos de producio agricola no Brasil.
Um deles constituido por pequenos produtores ligados a ati-
vidade agropecudria familiar individual ou organizada pelo as-
sociativismo, e o modelo oposto a esse que €é o da exploraciao
agropecudria fundamentada no grande capital e no aporte de in-
sumos externos. Esse segundo modelo absorveu, por muito tem-
po, um nimero expressivo de técnicos agricolas, tendo sido essa
uma das razdes que influenciaram a ado¢ao do modelo atual
de ensino agricola, orientado para a chamada escola-fazenda,
na qual predomina o principio do aprender a fazer fazendo,
direcionado para um sistema de producio agricola convencional
em grande escala.

E fato que a diversidade existente na agropecudria, resul-
tante de um conjunto de fatores econdmicos, socioculturais e
tecnologicos e das dimensdes continentais do Brasil, aumenta
as dificuldades e desafios impostos ao ensino agricola para dar
conta das diferentes demandas. Pela razao expressa, lancar um
olhar sobre essa forma de ensino com vistas a adequa-lo ao atual
momento histérico, sejam quais forem os modelos, as estratégias
e prioridades definidas, ¢ o desafio levantado na rediscussao do
ensino agricola.

Ao mesmo tempo, ndo ha como negar que existe forte mo-

vimento na busca de sistemas de producdo agropecudria de base
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sustentavel que possam responder a desafios atuais como as
ameacas a agrobiodiversidade, a dependéncia de energias nao
renovaveis, a poluicao do solo e da dgua, a preservacao da cul-
tura e dos saberes de comunidades tradicionais e o desenvolvi-
mento local. Por essa razdo, observa-se que muitas instituicoes
que atuam no ensino agricola, nos Gltimos anos, vém discutindo
essa tematica.

A agroecologia, com baixas entradas de insumos externos,
apresenta-se como uma alternativa de menor agressio ao am-
biente. Ao mesmo tempo, caracteriza-se como um novo paradig-
ma técnico-cientifico capaz de guiar a estratégia do desenvolvi-
mento sustentavel. Os sistemas orginicos de producao, funda-
mentados em principios agroecoldgicos, incorporam tecnologias
e praticas que buscam a sustentabilidade dos agroecossistemas.

Assim, principalmente em regides onde predominam a agri-
cultura familiar e areas de assentamento, essa forma de agricul-
tura pode elevar a produtividade com uma relativa autonomia,
com um minimo de impacto ambiental e com retorno socioeco-
noémico e financeiro mais adequado, capaz de permitir a reducao
da pobreza e atender as necessidades sociais da populacio.

Dessa forma, o ensino agricola requerido pela sociedade se
caracteriza pela incorporagdo das novas tecnologias, pelos novos
modelos de gestao da producio, pela imperativa necessidade da
formacio de profissionais responsaveis em termos socioambien-
tais. Uma educacio comprometida com as multiplas necessida-
des sociais e culturais da populacio brasileira.

O ensino agricola deve permitir ao educando o desenvol-
vimento de sua capacidade de gerar conhecimentos a partir da
pratica interativa com a realidade de seu meio e também extrair
e problematizar o conhecido e investigar o nao conhecido para

poder compreendé-lo e influenciar a trajetéria dos destinos de
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seu locus. Nesse sentido, o curriculo deve facilitar ao educando
sua mobilidade e transferéncia entre diferentes contextos ocupa-
cionais. Pressupoe também procedimentos didaticos pedagdogi-
cos constituidos de atividades tedricas, demonstrativas e praticas
contextualizadas, bem como de projetos voltados para o desen-
volvimento da capacidade de solucao de problemas.

As instituicdes de ensino agricola devem atentar para os ar-
ranjos produtivos e culturais locais, territoriais e regionais, que
buscam impulsionar o crescimento econdémico com destaque para
a elevacdo das oportunidades e das condi¢des de vida no espaco
geografico, nao prescindindo da sustentabilidade socioambiental.
Ao mesmo tempo, devem priorizar o segmento da agricultura fa-
miliar e, como um dos elementos de referéncia para a dinamica
produtiva, a agroecologia e os sistemas orginicos de producio.

Em suma, as instituicdes de ensino agricola devem perse-
guir o desenvolvimento humano, a articulacao de grupos locais,
a equidade na distribui¢ao de renda e a diminui¢ao das dife-
rencas sociais, com a participacao e organizacio da comunida-
de. De igual maneira, as questdes de género, geracio e etnia,
a diminuicao da pobreza e da exclusao, o respeito aos direitos
humanos, a reducio dos impactos ambientais da producao de
residuos toxicos e da poluicao, o equilibrio dos ecossistemas e a
conservacao e preservacao dos recursos naturais estao entre os
objetivos a serem atingidos.

As Conferéncias e o Forum Mundial**

As conferéncias e os foruns realizados na Gltima década tém
se constituido como espacos de manifestacao de tensdes e de
construc¢ao de convergéncias a partir do exercicio do pluralismo.
Essa foi uma das caracteristicas da primeira Conferéncia Nacional
24 Este item foi elaborado a partir da apresentacdo de Lucilia Machado, “Férum Mundial de Educag¢ao
Profissional e Tecnoldgica: convergéncias e tensodes”, no Simposio Convergéncias e Tensdes nas

Politicas de Educacao Profissional e Tecnoldgica, do IX Encontro Nacional de Diditica e Pritica de
Ensino (Endipe), realizado entre 20 e 23 de abril de 2010, em Belo Horizonte/MG.
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de Educacao Profissional e Tecnoldgica®, organizada em cinco

eixos tematicos:

1. Papel da EPT no desenvolvimento nacional e nas politicas
de inclusio social;

2. Financiamento, manutenc¢ao € expansao;

3. Organizacao institucional e o papel das instancias de gover-
no e da sociedade civil;

4. Estratégias operacionais de desenvolvimento: sistema de
gestdo, proposta pedagodgica, educacio a distancia, forma-
¢io e valoriza¢ao de profissionais;

5. Relacao da EPT com a universalizacao da educacio basica:
ensino médio integrado.

O teor dos embates ocorridos, em grande parte, ressurgiu
no Férum Mundial de Educacido Profissional e Tecnologica®, na
Conferéncia Nacional de Educacio Basica? e na Conferéncia Na-
cional de Educaciao®,

O Forum Mundial de Educac¢io Profissional e Tecnologica
teve como objetivo o levantamento de propostas a serem inte-
gradas a plataforma mundial de educacao. Sua tematica geral
acercou-se da relacao entre questdes educacionais, de desen-
volvimento e inclusao. Foi organizado sobre os eixos: educacio,
trabalho, desenvolvimento sustentavel; educacio, cultura e inte-
gracdo; e educaclo, €tica, inclusio e diversidade.

O pluralismo caracteristico dos féruns configura-se para
além da existéncia de diversidade, resultando da assuncao desta
diversidade e do conflito. As conferéncias citadas caracterizaram-

-se pela mesma natureza plural. Nesses contextos, a convergén-

25 Brasilia/DF, novembro de 2006.
26 Brasilia/DF, novembro de 2009.
27 Brasilia/DF, abril de 2008.

28 Brasilia/DF, marco/abril de 2010.



cia é constituida pela confluéncia de elementos com origens di-
ferentes para um mesmo ponto ou pela tendéncia para um re-
sultado comum. Esse processo compreende tensdes no interior
de grupos ou entre estes. Os estados de retesamentos sio re-
sultantes de atitudes, motivos e valores conflitantes, alcancando
diferentes graus de intensidade ou gravidade.

As andlises dos registros das conferéncias, dos debates e das
atividades autogestionadas permitiram a identificacio de con-
vergéncias envolvendo: a democratizacio do acesso ao conhe-
cimento cientifico e tecnologico; o cardter dos conhecimentos a
serem democratizados; o papel da EPT; os didlogos que esta pre-
cisa desenvolver; o equacionamento de seus desafios; a valoriza-
¢ao do saber nao formal; e o direito a certificacao profissional.

Ao mesmo tempo foram percebidas tensdes abarcando: a
logica capitalista de centralizacdo e concentracao de riquezas;
a polarizacio entre o local e o global; reivindicagdes decorrentes
de um novo modelo de trabalho; reivindicacdes por modelos
participativos de gestio publica; a continuidade da logica da
dualidade de ensino; a implantacio do ensino médio integrado
com a educagio profissional técnica de nivel médio; a falta de
profissionalizacao dos docentes da EPT; e a auséncia de uma
politica unitaria de certificacio profissional.

Em relacdo ao acesso ao conhecimento cientifico e tecno-
l6gico como direito de todos, as convergéncias demonstraram
a necessidade de investimentos financeiros sistemdticos e sua
legitima¢do por meio da constru¢ao com a sociedade de uma po-
litica publica ampla e perene. Busca-se o conhecimento critico e
consistente, que contemple as implicacdes e suas consequéncias,
bem como os desdobramentos das aplicacoes dos artefatos cien-
tificos e tecnolégicos. Procura-se uma alternativa a racionalidade

capitalista, a possibilidade de construir espacos de participacao
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democritica, de producao de conhecimentos emancipatorios,
novas solidariedades, novos modos de produciao e convivéncia
social e cultural. Pretende-se a geracio de formas criativas de
relacionamento com o desenvolvimento tecnolégico orientadas
pela busca da sustentabilidade do planeta. Para tanto, aponta-se
como caminho o que nos ensinam as experiéncias educativas
dos movimentos sociais contrarios a hegemonia do capital na
construciao dos novos curriculos da EPT.

Quanto ao papel desta tltima, as convergéncias apontam para
sua importincia na socializa¢do e na construcio da cidadania; no
desenvolvimento humano e na inclusao social, cultural e produtiva;
na constru¢do de projetos culturais, sociais e politicos de carater
coletivo; na reflexao sobre a relacio do homem com a natureza
por meio do trabalho; na busca de novas formas de pensar o meio
ambiente, a sustentabilidade, novas relacdes humanas; na interacao
e no didlogo com diferentes culturas, com diversas formas de co-
nhecimento; e na constru¢io de uma nova ética planetaria.

As convergéncias apontam para a necessidade de uma EPT
que dialogue com os campos da educacao basica, do trabalho,
da ciéncia, da tecnologia, da cultura e da inovacio; com os di-
reitos humanos e de cidadania, a cultura da paz, a mudanca da
propria concep¢ao de educagao. De uma EPT que busque res-
posta a diversidade cultural, as necessidades dos sujeitos e de
suas comunidades, a interacao dos diferentes saberes, indo além
da racionalidade instrumental que se restringe a uma educacao
justificada pelo atendimento as demandas de mercado.

As diferentes falas convergem também para os desafios do
relacionamento social e politico que a EPT deve construir e man-
ter com as forcas vivas da sociedade, a comecar pelas necessida-
des dos seus alunos e das comunidades implicadas; da articula-

¢do com as politicas de desenvolvimento, de democratizacio dos
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meios de produc¢ido, educacao basica, trabalho, meio ambiente,
ciéncia, tecnologia, cultura e inovacao; e da universaliza¢ao de
suas politicas, nao restritas a luta contra a pobreza, mas inseridas
nas mobiliza¢des pela construcio de projetos politicos, econdmi-
cos e pedagogicos alternativos de sociedade.

Igualmente reconhecida é a perspectiva de que o direito
de todos a EPT sO se completa com a valorizacio do saber nao
formal e com a efetivacio do direito ao reconhecimento e a cer-
tificacao de saberes profissionais. Fazem-se necessarias politicas
publicas de certificacao profissional com defini¢des claras sobre
seu financiamento, respeito as condicoes individuais, diagnos-
ticos comprometidos com a orientacao profissional e encami-
nhamento a educagio continuada. Isso requer o envolvimento,
a participacdo e a negociacio de diversos atores sociais, pois o
processo de reconhecimento e certificacao profissional, nao sen-
do neutro, é territorio de disputas.

No que diz respeito as tensoes decorrentes da logica ca-
pitalista de centralizacdo e concentra¢ao das riquezas, aponta-
-se para o fato de, nesse contexto, a EPT ser constrangida a se
desenvolver segundo uma racionalidade instrumental, utilitaria,
pragmatista e produtivista. O modelo concentrador e privatista
¢ responsavel pelo surgimento de crises econdmicas periddicas,
cujos reflexos no mundo do trabalho, na educaco e nas relacoes
do homem com o ambiente tém sido desastrosos. Submeter-se a
ordem do mercado se traduz por subordinar-se a 16gica discrimi-
natéria, que vitima especialmente jovens, mulheres, nao brancos
e pobres, sendo necessdrias mobilizacdes para mudar esse qua-
dro desfavoravel e contraditorio.

Em relacdo a polarizagao entre o local e o global, as tensoes
sao provocadas, de um lado, pela organizacao do sistema mundial da

economia capitalista, pelo crescimento do mercado educativo mun-
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dial, pela formatacio de curriculos internacionais, pela dominacio
cultural neocolonizadora e pelos modelos de certificacio profissio-
nal de validade internacional. De outro lado, pelos interesses dos
processos culturais, sociais e econdmicos locais, pela primazia do
foco no aluno, pela contextualizacao pedagogica dos conhecimentos
produzidos em articulacio com projetos culturais, sociais e politicos
de interesse de proximidade, pelo reconhecimento, preservacio e
promogao dos saberes locais embasados nas diversidades cultural,
étnica e territorial, pelos modelos nacionais de certificacio coerentes
com as necessidades e especificidades de cada pais, pelo respeito as
legislacoes especificas que protegem os direitos a EPT culturalmente
orientada de comunidades especificas, como as dos indigenas.

As tensoes decorrentes da polarizacao em favor de um novo
modelo de trabalho de base imaterial reclamam por novos ho-
rizontes educativos, mas faltam condi¢cdes de acesso as novas
aprendizagens e a educacido ao longo da vida. O cenario é de
aumento da competi¢ao no mercado de trabalho, agravado pelas
tendéncias demogrificas de elevacio da expectativa média de
vida e de maior dificuldade das familias em sustentar a reprodu-
¢ao da forca de trabalho.

Na arena das reivindicacoes por modelos participativos de
gestdo publica, percebe-se a auséncia das juventudes, sendo pre-
ciso pensar, desenhar e construir, de forma colaborativa, pro-
cessos educativos que levem os jovens a se tornar participes da
construcao social e educacional desejada.

Constatam-se ainda tensdes decorrentes do prosseguimen-
to de processos que repdoem e atualizam a estruturacao dual
das redes de ensino. Aspectos que envolvem o reconhecimento,
a valorizacao e principalmente a inser¢ao profissional dos tec-
nologos e sua discriminacio por parte de empresas publicas e
privadas, 6rgdos publicos e conselhos profissionais sio apenas

elementos ilustrativos desse problema.
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Ainda no campo dos tensionamentos, a implantacao do
ensino médio integrado ao técnico traz, inicialmente, questdes
atinentes aos aspectos organizativos e metodologicos da constru-
¢do desse curriculo. Percebe-se ainda a dificuldade de encontrar
solugoes para os conflitos latentes e manifestos entre professores
das disciplinas do ensino médio e professores dos conteidos
especificos da EPT, causados pelos estranhamentos reciprocos e
disputas por espacos, hierarquiza¢iao de saberes e poderes.

A falta de politica de profissionalizacao do docente da EPT,
por sua vez, traz a tona problemas fundamentais como a constru-
¢ao do campo da profissionalizacio desses professores; a especi-
ficidade de sua formacio profissional; e as formas ou modelos de
formaciao docente adequados a realidade e as demandas da EPT.

Por Gltimo, mas nio menos importantes, registram-se as tensoes
decorrentes da falta de uma politica unitaria de certificacao profis-
sional, 2 medida que as concepgoes e diretrizes para a certificacio

profissional nao se encontram ainda suficientemente esclarecidas.

O papel da EPT no desenvolvimento: para além
do campo educacional®

No momento atual observa-se um aparente consenso dos
atores sociais quanto a importincia da EPT para o desenvol-
vimento do pais. Porém, existem divergéncias profundas tanto
em relaciao ao significado do desenvolvimento quanto ao papel
desempenhado pela EPT nesse processo.

Em relacio ao desenvolvimento, explicitam-se a rejei¢ao aos
modelos tradicionais, excludentes e ndo sustentaveis social e am-
bientalmente, que envolvem concentra¢io de renda e submissao

a divisao internacional do trabalho; a dilapidacao da forca de tra-

2% Esta secao foi elaborada por A. A. B. Lima, a partir de reflexdes sobre as politicas de qualificacao
profissional, trabalho, emprego e desenvolvimento.
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balho e das riquezas naturais; e a competicao, promoc¢ao do indi-
vidualismo e destruicao dos valores das culturas populares.

Em seu lugar, na perspectiva da outra globalizacao — na es-
teira dos movimentos sociais que afirmam nas sucessivas edicoes
do Forum Social Mundial que outro mundo é possivel —, &
preciso defender um desenvolvimento socioecondémico ambien-
tal, em que a inser¢ao do Brasil no mundo seja feita de forma
independente, garantindo a cada um, individual e coletivamente,
a apropriacao dos beneficios de tal desenvolvimento.

Seguindo esse raciocinio, também deve ser rejeitada a con-
cepcao que vé a educacio como salvacao do pais ¢ a EPT
como porta da empregabilidade, entendida como condicao in-
dividual necessaria ao ingresso e permanéncia no mercado de
trabalho, de responsabilidade exclusiva dos trabalhadores. Isso
significa desmistificar a pretensa relacao direta entre qualificacao
e emprego, fortemente disseminada pela midia e assumida pelo
Governo Federal de 1994 a 2002, como eixo das politicas pabli-
cas de trabalho, contribuindo para a atual explosio da oferta de
cursos privados de educacao profissional.

No plano tedrico, significa confrontar a Teoria do Capital
Humano e suas variantes contemporaneas (por exemplo, as que
apontam a centralidade do Capital Social, no sentido nao bour-
dieusiano), demonstrando a sua incapacidade de explicar ou de
contribuir com a elaboracido de politicas de trabalho, emprego e
renda que, de fato, incluam de forma cidada milhoes de pessoas
no mundo do trabalho.

No plano politico, significa ir além do campo educacional
(LIMA e LOPES, 2005), atuando também e simultaneamente nos
campos da producio e do Estado, envolvendo os sujeitos traba-
lhadores no debate, na perspectiva da construciao de um verda-
deiro consenso da importancia da EPT apontada nas interven-

¢oes ocorridas no Forum Mundial.
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Parte 111

Conceitos e concepcoes

Formacao humana integral®®

A ideia de formacao integrada sugere superar o ser huma-
no dividido historicamente pela divisio social do trabalho entre
a acao de executar e a acao de pensar, dirigir ou planejar. Trata-
-se de superar a reducao da preparacao para o trabalho ao seu
aspecto operacional, simplificado, escoimado dos conhecimen-
tos que estao na sua génese cientifico-tecnolégica e na sua apro-
priacao historico-social. Como formac¢ao humana, o que se busca
€ garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o
direito a uma formacao completa para a leitura do mundo e para
a atuacdo como cidadio pertencente a um pais, integrado dig-
namente a sua sociedade politica. Formacao que, neste sentido,
supde a compreensio das relagcdes sociais subjacentes a todos os
fendmenos (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 85).

Para isso, precisamos partir de alguns pressupostos, nos ter-
mos descritos por Ramos (p. 106-127). O primeiro deles é com-
preender que homens e mulheres sio seres historico-sociais

que atuam no mundo concreto para satisfazer suas necessida-

30 Esta sec¢ao foi adaptada do Documento Base da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio
Integrada ao Ensino Médio (BRASIL, 2007d).
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des subjetivas e sociais e, nessa a¢ao, produzem conhecimentos.
Assim, a histéria da humanidade é a histéria da producio da
existéncia humana e a histéria do conhecimento ¢é a historia do
processo de apropriacao social dos potenciais da natureza para
o proprio homem, mediada pelo trabalho. Por isso, o trabalho é
mediacao ontologica e histérica na producio de conhecimento.

O segundo pressuposto ¢ que a realidade concreta é uma
totalidade, sintese de multiplas relagoes. Totalidade significa
um todo estruturado e dialético, do qual ou no qual um fato ou
conjunto de fatos pode ser racionalmente compreendido pela
determinac¢ao das relacdes que a constituem (KOSIK, 1978).

Desses pressupostos decorre um principio de ordem episte-
moldgica, que consiste em compreender o conhecimento como
uma produc¢ao do pensamento pela qual se apreendem e se re-
presentam as relagdes que constituem e estruturam a realidade
objetiva. Apreender e determinar essas relacoes exige um méto-
do, que parte do concreto empirico — forma como a realidade se
manifesta — e, mediante uma determina¢do mais precisa através
da analise, chega a relacdes gerais que siao determinantes da
realidade concreta. O processo de conhecimento implica, apds
a andlise, elaborar a sintese que representa o concreto, agora
como uma reproducio do pensamento conduzido pelas determi-
nac¢oes que o constituem.

Discutiremos aqui o primeiro sentido, de natureza filosofi-
ca, que atribuimos 2 integrag¢io expressando uma concepcio de
formacao humana, com base na integraciao de todas as dimen-
soes da vida no processo educativo, visando a formac¢io omni-
lateral dos sujeitos. Essas dimensdes sao o trabalho, a ciéncia e
a cultura. O trabalho compreendido como realizagio humana
inerente ao ser (sentido ontoldgico) e como pratica econdmica

(sentido histérico associado ao modo de produc¢io); a ciéncia
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compreendida como os conhecimentos produzidos pela humani-
dade que possibilitam o contraditério avango das forcas produ-
tivas; e a cultura, que corresponde aos valores éticos e estéticos
que orientam as normas de conduta de uma sociedade.

Ciavatta (p. 83-105), ao se propor a refletir sobre o que ¢
ou que pode vir a ser a formacio integrada, pergunta: o que
¢ integrar? A autora remete o termo ao seu sentido de comple-
tude, de compreensiao das partes no seu todo ou da unidade no
diverso, o que implica tratar a educacao como uma totalidade
social, isto é, nas multiplas media¢des historicas que concretizam
0s processos educativos. No caso da formacao integrada ou do
ensino médio integrado ao ensino técnico, o que se quer com
a concepciao de educacao integrada é que a educacio geral se
torne parte inseparavel da educacio profissional em todos os
campos em que se dd a preparacio para o trabalho: seja nos pro-
cessos produtivos, seja nos processos educativos, como a forma-
¢do inicial, o ensino técnico, tecnolégico ou superior. Significa
que buscamos enfocar o trabalho como principio educativo, no
sentido de superar a dicotomia trabalho manual/trabalho inte-
lectual, de incorporar a dimensao intelectual ao trabalho produ-
tivo, de formar trabalhadores capazes de atuar como dirigentes
e cidadaos.

No trabalho pedagégico, o método de exposicao deve res-
tabelecer as relacdes dinamicas e dialéticas entre os conceitos,
reconstituindo as relacdes que configuram a totalidade concreta
da qual se originaram, de modo que o objeto a ser conheci-
do revele-se gradativamente em suas peculiaridades proprias.
O curriculo integrado organiza o conhecimento e desenvolve
o processo de ensino-aprendizagem de forma que os conceitos
sejam apreendidos como sistema de relacdes de uma totalidade

concreta que se pretende explicar/compreender.
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Cidadania®!

Cidadania é conceito empregado hegemonicamente em sua
acepcao liberal burguesa. Apoia-se na concepc¢ao de homem
portador de direitos naturais, nio obstante tal natureza ser so-
cial e historicamente produzida. A historicidade se faz irrefutavel
pela prépria constatacao da sucessao das ditas geracoes de di-
reitos humanos ou naturais desde ao menos o século XVII, com
a primeira revoluc¢io burguesa, a inglesa. Essas geracdes costu-
mam ser apresentadas linear e logicamente encadeadas a partir
dos direitos civis, seguindo-se a dos direitos politicos e, embora
para muitos autores avangando para além da terceira geracgio,
substancialmente tém sua conclusio na dos direitos sociais.

Uma cidadania assim, aqui brevemente esboc¢ada, sera ple-
na se — e somente se — as trés dimensodes dos direitos humanos
forem contempladas na existéncia social (liberdade, igualdade
e propriedade). Tal plenitude apresenta tanto uma promessa
quanto uma expectativa histérica de uma concep¢iao de homem
e projeto de sociedade hegemonizados a partir de uma parti-
cularidade, qual seja, da perspectiva da classe burguesa — em
dado momento histérico, cumpridora de papel revolucionario
das condi¢des materiais de producao da vida social.

Sabemos que a realizacdo da razdo na histéria, a historia
da liberdade do homem, niao ocorre como um desdobramento
de si propria, nem linearmente nem por for¢a de uma dialética
idealista. A emancipacao humana nao é uma questao de logica!
Os direitos politicos, constata-se, sao facilmente reduzidos ao
ritual civico do voto. Convivem com a liberdade de pensamento
e com todos os demais direitos civis e sociais. Mas o desemprego

e os baixos salarios, as violéncias urbanas e no campo, a baixa

31 Esta secao foi extraida do artigo Contribui¢iio ao uso do conceito de cidadania. RIBEIRO, 2010b.
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qualidade e ainda precaria oferta de educacao publica, o dificil
acesso a justica e seus desiguais condicionamentos de classe, a
saude publica deficiente quanto a observancia dos principios de
integralidade, universalidade e equidade — tudo isso sio exem-
plos da persisténcia de uma condic¢ao social e cidada perversa
aos brasileiros; mas nio sé a nos.

E que aquela plenitude cidadid ou democritica nio pode
se realizar por forca da estrutura em que se concebe. No modo
de producio da existéncia hegemonizado desde a inauguracao
da Idade Moderna, o capitalismo, hd contradi¢des que impedem
essa realizacao. De um lado, uma contradicio econdmica: convi-
vem numa razao direta a socializacio do trabalho e a privatiza-
¢ao dos meios de producio. De outro, uma contradi¢ao politica:
a, por assim dizer, socializa¢ao da politica, embalada na proposta
democritica moderna de soberania popular, caminha de maos
dadas com a privatizagao do poder.

Nossa carta constitucional, que o entusiasmo poés-ditadura
civil-militar batizou de constituicdao cidada, alinha-se do inicio
ao fim com os principios, as concepgdes e as contradicoes da
democracia classista. Estdo 1a todos os direitos, desenrolando-se
numa esteira aberta pelos direitos a propriedade privada e a livre
iniciativa. Algo em torno de dez anos ap6s a promulgaciao da
CF, a lei que regulamenta a matéria educacional em suas diretri-
zes e bases, a LDB, corrobora a centralidade da cidadania como
valor, principio e fim da educaciao bdsica, o que poderiamos
estender a todos os niveis e modalidades, a rigor.

A educacao, nao obstante ser enquadrada entre os direi-
tos sociais, foi um fator decisivo em todos os paises em que 0s
direitos civis e politicos se anteciparam aos sociais, os mais de-
senvolvidos economicamente. Neles, sua oferta puiblica e univer-

sal é experimentada e levada a condicao de implementacio do

62



projeto republicano democratico da classe recém-hegemonizada.
Exemplos maiores, nao a toa: Inglaterra e Francga. Portanto, junto
com a educaciao cidada modernizante, patrocinada, ainda que
precariamente, pelo Estado brasileiro, vem seu corolario papel
de reproducao das condi¢des ideologicas da sociabilidade con-
traditéria das desigualdades equalizadas ou igualdades assimétri-
cas. Porém, desta volta atualizado.

E nesse e para esse contexto de cidadania que a educa-
cio é definida como alavanca, instrumento, talvez privilegia-
do. A reforma educacional da década seguinte, na qual, além
da LDB, sio produzidos os Parimetros Curriculares Nacionais
(PCN), a regulamenta¢ao da educacgio profissional pelo Decreto
2.208/97, as DCN para educacdo basica e profissional, empe-
nha-se por adaptar o aparelho educacional a essa nova inflexao
do capital. Uma educac¢ao para o consumo, adaptada a nova
circunstancia de pobreza e esvaziamentos dos direitos humanos,
ao desemprego e a identidade que a cultura mediaticamente
globalizada forjar.

O que confere unidade ao contexto aqui esbocado ¢ a cer-
teza de que nao ha mais certeza a buscar, nao hda mais previsi-
bilidade a construir: ha, sim, apenas cdlculo pragmatico-episte-
moloégico, quando muito, a se fazer em meio a positividade da
realidade apenas discursiva. A constante producio de consenso
e esclarecimento de discursos, sempre libeis, acompanha a la-
bilidade do comportamento autorregulador do mercado — por
natureza, complexo mistério de temperamento. Esfumam-se pro-
fissoes, projetos de trajetorias pessoais, esforcos de emancipacio
humana pela efetiva socializacio politica.

Para tanto, bastam algumas poucas competéncias aos filhos

da classe trabalhadora.

63



Trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura:
categorias indissociaveis da formacao
humana3??

Partimos do conceito de trabalho pelo fato de o com-
preendermos como uma mediacio de primeira ordem no pro-
cesso de producao da existéncia e objetiva¢ao da vida humana.
A dimensido ontoldgica do trabalho €, assim, o ponto de partida
para a producio de conhecimentos e de cultura pelos grupos
sociais.

O cariter teleologico da interven¢ao humana sobre o meio
material, isto €, a capacidade de ter consciéncia de suas necessi-
dades e de projetar meios para satisfazé-las, diferencia o homem
do animal, uma vez que este nao distingue a sua atividade vital
de si mesmo, enquanto o homem faz da sua atividade vital um
objeto de sua vontade e consciéncia. Os animais podem repro-
duzir, mas o fazem somente para si mesmos; o homem reproduz,
porém de modo transformador, toda a natureza, o que tanto lhe
atesta quanto lhe confere liberdade e universalidade. Dessa for-
ma, produz conhecimentos que, sistematizados sob o crivo social
e por um processo historico, constituem a ciéncia.

Nesses termos, como ja foi mencionado, compreendemos
o conhecimento como uma produ¢io do pensamento pela qual
se apreendem e se representam as relacdes que constituem e
estruturam a realidade. Apreender e determinar essas relacoes
exige partir da forma como a realidade se manifesta e, através
da andlise, chegar a relacdes gerais que sao determinantes do
fendmeno estudado.

A compreensao do real como totalidade requer que se

conhecam as partes e as relacdes entre elas, o que nos leva a

32 Neste item nos apropriamos das andlises desenvolvidas por Ramos (2004; 2005; 2007).
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constituir secoes tematizadas da realidade. Quando essas rela-
¢oes sdao arrancadas de seu contexto origindrio e ordenadas,
tem-se a teoria. A teoria, entido, € o real elevado ao plano do
pensamento. Assim, qualquer fendmeno que sempre existiu
como for¢a natural s6 se constituiu em conhecimento quando
o ser humano dele se apropriou, tornando-o for¢a produtiva
para si. Por exemplo, a descarga elétrica, os raios, a eletrici-
dade estatica como fendmenos naturais sempre existiram, mas
ndo eram conhecimentos enquanto o ser humano nio se apro-
priou desses fendmenos conceitualmente, formulando teorias

que potencializaram o avanco das forcas produtivas.

A ciéncia, portanto, é a parte do conhecimento sistemati-
zado e deliberadamente expresso na forma de conceitos repre-
sentativos das relagdes de forcas determinadas e apreendidas da
realidade considerada. O conhecimento de uma secao da rea-
lidade concreta ou a realidade concreta tematizada constitui os
campos da ciéncia, as disciplinas cientificas. Conhecimentos as-
sim produzidos e legitimados socialmente ao longo da histéria
sao resultados de um processo empreendido pela humanidade
na busca da compreensio e da transformacio dos fendmenos
naturais e sociais. Nesse sentido, a ciéncia conforma conceitos e
métodos cuja objetividade permite a transmissao para diferentes
geragdes, a0 mesmo tempo que podem ser questionados e supe-
rados historicamente, no movimento permanente de constru¢ao

de novos conhecimentos.

A revolucao industrial, o taylorismo, o fordismo e a auto-
macao expressam a historia da tecnologia nos marcos da trans-
formacao da ciéncia em forca produtiva. Definem, assim, duas
caracteristicas da relacdo entre ciéncia e tecnologia. A primei-

ra ¢ que tal relacdo se desenvolve com a producio industrial.
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A segunda ¢ que esse desenvolvimento visa a satisfacio de ne-
cessidades que a humanidade se coloca, o que nos leva a perce-
ber que a tecnologia é uma extensdo das capacidades humanas.
A partir do nascimento da ciéncia moderna, podemos definir a
técnica e a tecnologia, entdo, como mediacio entre conheci-
mento cientifico (apreensao e desvelamento do real) e produciao

(intervencdao no real).

Entendemos cultura como o processo de producio de sim-
bolos, de representacoes, de significados e, a0 mesmo tempo,
pratica constituinte e constituida do/pelo tecido social, norma de
comportamento dos individuos numa sociedade e expressio da
organizacao politica dessa sociedade, no que se refere as ideolo-

gias que cimentam o bloco social (GRAMSCI, 1991).

Por essa perspectiva, a cultura deve ser compreendida no
seu sentido mais ampliado possivel, ou seja, como a articulacao
entre o conjunto de representacdes e comportamentos e o pro-
cesso dinAmico de socializacao, constituindo o modo de vida de
uma populacio determinada. Uma formacio integrada, portanto,
nio somente possibilita o acesso a conhecimentos cientificos,
mas também promove a reflexdo critica sobre os padroes cultu-
rais que se constituem normas de conduta de um grupo social.
E igualmente sobre a apropriacio de referéncias e tendéncias
estéticas que se manifestam em tempos e espacos historicos, os
quais expressam concepgoes, problemas, crises e potenciais de
uma sociedade, que se vé traduzida e/ou questionada nas mani-

festacoes e obras artisticas.

A partir da compreensdo do trabalho em seu sentido onto-
logico, evidencia-se a unicidade entre as dimensoes cientifica,

tecnologica e cultural.
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O trabalho como principio educativo?

A concepcao do trabalho como principio educativo € a base
para a organizacdo e desenvolvimento curricular em seus objeti-
vos, conteudos e métodos.

Compreender a rela¢ao indissociavel entre trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura significa entender o trabalho como prin-
cipio educativo, o que nao significa aprender fazendo, nem é
sindnimo de formar para o exercicio do trabalho. Considerar o
trabalho principio educativo equivale a dizer que o ser humano
€ produtor de sua realidade e, por isso, apropria-se dela e pode
transforma-la. Equivale a dizer, ainda, que somos sujeitos de nos-
sa histéria e de nossa realidade. Em sintese, o trabalho é a pri-
meira mediacdo entre o homem e a realidade material e social.

O trabalho também se constitui como pratica econdmica,
obviamente porque nds garantimos nossa existéncia, produzindo
riquezas e satisfazendo necessidades. Na sociedade moderna, a
relacao econdmica vai se tornando fundamento da profissionali-
zacao. Mas sob a perspectiva da integracao entre trabalho, cién-
cia e cultura, a profissionalizacio se opde a reducao da formacao
para o mercado de trabalho. Antes, ela incorpora valores ético-
-politicos e contetdos historicos e cientificos que caracterizam a
praxis humana.

Portanto, a educacao profissional nio € meramente ensinar
a fazer e preparar para o mercado de trabalho, mas é proporcio-
nar a compreensao das dinamicas sécio-produtivas das so-
ciedades modernas, com as suas conquistas € 0s seus revezes,
e também habilitar as pessoas para o exercicio auténomo e
critico de profissdées, sem nunca se esgotar a elas.

Apresentados esses pressupostos, defendemos que o proje-

to unitario de educacido profissional nao elide as singularidades

3% Também neste item trazemos ideias ja apresentadas em Ramos (2004).
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dos grupos sociais, mas se constitui como sintese do diverso, ten-
do o trabalho como o primeiro fundamento da educa¢io como
pratica social. Além do sentido ontologico do trabalho, a partir
das finalidades atribuidas pela LDB ao ensino médio, em parti-
cular na sua forma de oferta com a educacido profissional, nessa
etapa da educacio basica toma especial importancia seu sentido
histérico. E nele que se explicita mais claramente o modo como
o saber se relaciona com o processo de trabalho, convertendo-se
em forca produtiva. Ressalta-se, nesse caso, o trabalho também
como categoria econdmica, a partir do qual se justificam projetos
que incorporem a formacao especifica para o trabalho.

Na base da constru¢io de um projeto de formaciao — que
enquanto reconhece e valoriza o diverso, supera a dualidade
histérica entre formagao bdsica e formacao profissional — estd a

compreensiao do trabalho no seu duplo sentido:

a) ontologico, como praxis humana e, entao, como a forma
pela qual o homem produz sua prépria existéncia na relagdo
com a natureza e com os outros homens e, assim, produz co-
nhecimentos;

b) histérico, que no sistema capitalista se transforma em tra-
balho assalariado ou fator econdmico, forma especifica da
producio da existéncia humana sob o capitalismo; portanto,
como categoria econdmica e praxis produtiva que, baseadas
em conhecimentos existentes, produzem novos conhecimen-
tos (LUKACS, 1978).

Pelo primeiro sentido, o trabalho é principio educativo na
medida em que proporciona a compreensio do processo histé-
rico de producao cientifica e tecnoldgica, como conhecimentos
desenvolvidos e apropriados socialmente para a transformaco

das condicdes naturais da vida e a ampliacio das capacidades,
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das potencialidades e dos sentidos humanos. O trabalho, no sen-
tido ontologico, € principio e organiza a base unitdria.

Pelo segundo sentido, o trabalho é principio educativo na
medida em que coloca exigéncias especificas para o processo
educacional, visando a participacio direta dos membros da so-
ciedade no trabalho socialmente produtivo. Com esse sentido,
conquanto também organize a base unitaria do ensino médio,
fundamenta e justifica a formacao especifica para o exercicio de
profissoes, essas entendidas como uma forma contratual, social-
mente reconhecida, do processo de compra e venda da for¢a de
trabalho. Como raziao da formacio especifica, o trabalho aqui se
configura também como contexto.

Se pela formacao geral as pessoas adquirem conhecimen-
tos que permitem compreender a realidade, na formacao pro-
fissional o conhecimento cientifico adquire, para o trabalhador,
o sentido de forca produtiva, traduzindo-se em técnicas e pro-
cedimentos, a partir da compreensiao dos conceitos cientificos e
tecnologicos basicos que o possibilitardo atuar de maneira aut6-
noma e consciente na dinimica econdmica da sociedade.

Por fim, a concep¢ido de cultura que embasa a sintese en-
tre formacgdo geral e formacao especifica a compreende como
as diferentes formas de criacio da sociedade, de modo que o
conhecimento caracteristico de um tempo histérico e de um
grupo social traz a marca das razdes, dos problemas e das du-
vidas que motivaram o avan¢o do conhecimento numa socie-
dade. Esta é a base do historicismo como método (GRAMSCI,
1991), que ajuda a superar o enciclopedismo — quando con-
ceitos histéricos sio transformados em dogmas — e o esponta-
neismo, forma acritica de apropriacao dos fendmenos que nao

ultrapassa O Senso comum.
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Em um projeto unitdrio, ao mesmo tempo que o trabalho
se configura como principio educativo — condensando em si as
concep¢oes de ciéncia e cultura —, também se constitui como
contexto econdmico (o mundo do trabalho) que justifica a for-
macao especifica para atividades diretamente produtivas.

Do ponto de vista organizacional, essa relacado deve inte-
grar em um mesmo curriculo a formacao plena do educando,
possibilitando construgoes intelectuais elevadas; a apropriacio
de conceitos necessarios para a intervencao consciente na reali-
dade e a compreensio do processo histérico de constru¢io do
conhecimento.

Com isso queremos erigir a escola ativa e criadora organica-
mente identificada com o dinamismo social da classe trabalhado-
ra. Como nos diz Gramsci, essa identidade organica é construida
a partir de um principio educativo que unifique, na pedagogia,
éthos, logos e técnos, tanto no plano metodoldgico quanto no
epistemologico. Isso porque esse projeto materializa, no proces-
so de formacido humana, o entrelacamento entre trabalho, cién-
cia e cultura, revelando um movimento permanente de inovac¢iao
do mundo material e social.

A producao do conhecimento: a pesquisa como
principio pedagégico*

Esse principio estd intimamente relacionado ao trabalho
como principio educativo, o qual, ao ser assumido em uma edu-
cacao integrada, contribui para a formacio de sujeitos autono-
mos que possam compreender-se no mundo e dessa forma nele
atuar por meio do trabalho, transformando a natureza em funcao
das necessidades coletivas da humanidade e, a0 mesmo tempo,

3% Este item esta desenvolvido em Baracho; Moura; Silva; Pereira (2006) e Moura (2006; 2007a).
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cuidando de sua preservaciao face as necessidades dos demais
seres humanos e das geragoes futuras.

A necessdria autonomia para que os homens possam, por
meio do trabalho, atuar dessa forma pode e deve ser poten-
cializada pela pesquisa, a qual contribui para a construcdao
da autonomia intelectual e deve ser intrinseca ao ensino, bem
como estar orientada ao estudo e a busca de solucdes para
as questdes tedricas e praticas da vida cotidiana dos sujeitos
trabalhadores.

Nesse sentido, é necessario que a pesquisa como principio
pedagogico esteja presente em toda a educacao escolar dos que
vivem/viverao do préprio trabalho. Ela instiga a curiosidade do
estudante em direcio ao mundo que o cerca, gera inquietude,
para que niao sejam incorporados pacotes fechados de visao de
mundo, de informagdes e de saberes, sejam eles do senso co-
mum, escolares ou cientificos.

Quando despertada nas primeiras fases escolares, essa ati-
tude de inquietacio diante da realidade potencializada pela pes-
quisa contribui para que, nas faixas etdrias e niveis educacio-
nais mais avangados, o sujeito possa, individual e coletivamente,
formular questdes de investigacao e buscar respostas na esfera
mais formal, seja na forma aplicada, seja na denominada pes-
quisa de base/académica, como também em outros processos
de trabalho, em um movimento autbnomo de (re)construcio de
conhecimentos.

Além disso, é fundamental que essa (re)producio de conhe-
cimento esteja orientada por um sentido ético. Desse modo, é
imprescindivel potencializar uma concepc¢io de pesquisa, aplica-
da ou ndo, assim como de ciéncia e de desenvolvimento tecnolo-
gico comprometida com a producao de conhecimentos, saberes,

bens e servicos que tenham como finalidade melhorar as condi-



¢oes da vida coletiva e ndo apenas produzir bens de consumo
para fortalecer o mercado e privilegiar o valor de troca em detri-
mento do valor de uso, concentrando riqueza e aumentando o
fosso entre os incluidos e os excluidos.

Nesse sentido, é necessario fortalecer a relacio entre o en-
sino e a pesquisa, na perspectiva de contribuir com a edificaciao
da autonomia intelectual dos sujeitos frente a (re)constru¢ao do
conhecimento e outras praticas sociais, o que inclui a conscienti-
zacao e a autonomia diante do trabalho. Isso significa contribuir,
entre outros aspectos, para o desenvolvimento das capacidades
de, ao longo da vida, interpretar, potencializadas pela investiga-
¢do e pela responsabilidade ética assumida diante das questoes
politicas, sociais, culturais e econdmicas.

Uma importante estratégia na consolidacdo da pesquisa
como principio pedagogico pode ser a sua vinculacio com a
producio de tecnologias sociais, fundamento de uma interven-
¢do social junto as comunidades nos territorios de atuaciao da
unidade escolar.
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Parte IV

Por uma politica publica educacional

Possibilidades para o ensino médio

O Decreto 5.154/04 surge na realidade educacional brasileira
em um momento de profunda crise do ensino médio. Segundo
dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), em 2008, pouco mais de 51% da populagio
entre 15 e 17 anos encontrava-se no ensino médio, corresponden-
do a 62,4% (cerca de 5,2 milhoes) dos 8,3 milhdes de estudantes
matriculados na oferta dita regular que estavam nessa faixa etaria.
Naquele ano, 21 milhdes de pessoas com mais de 18 anos com-
punham a demanda potencial para o ensino médio, porém, foram
registradas apenas 1,6 milhio de matriculas na modalidade EJA.

Além dos problemas na oferta, a falta de sentido e de identi-
dade para o tipo de ensino médio que ¢ proporcionado a popu-
lacio conduz a uma baixa expectativa quanto a sua realizacio e
conclusiao por parte de adolescentes, jovens e adultos. Essa falta
de sentido/identidade esta posta em duas dimensodes. Uma relativa
a sua propria concepcao e outra relacionada ao deficiente finan-
ciamento publico®”. Evidentemente, esse quadro, além de outros

3 Mesmo que fosse possivel nessa andlise ndo observar os aspectos referentes a concepgao, a
deficiéncia no financiamento publico por si s6 ja contribui decisivamente para a falta de qualidade
do ensino médio.
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aspectos, contribui para que, a cada dia, aumente o numero de
adolescentes excluidos do ensino médio na faixa etdria designada
como propria ou regular.

Cabe acrescentar que essa etapa educacional é pobre de
sentido tanto na esfera publica quanto na esfera privada. Nessa
perspectiva, é necessario conferir-lhe uma identidade que possa
contribuir para a formacao integral dos estudantes. Uma forma-
¢do voltada para a superagdo da dualidade estrutural entre cul-
tura geral e cultura técnica ou formacio instrumental (para
os filhos da classe operaria) versus formacao académica (para os
filhos das classes média-alta e alta)*. Esse ensino médio deve ser
orientado — em suas vertentes dirigidas tanto aos adolescentes
quanto ao publico da EJA — a formacao de cidadaos capazes de
compreender a realidade social, econdémica, politica, cultural e
do mundo do trabalho para nela se inserirem e atuarem de forma
ética e competente, técnica e politicamente, visando contribuir
para a transforma¢io da sociedade em funcio dos interesses
sociais e coletivos.

Entretanto, esse tipo de oferta ndo é amplamente proporcio-
nado a populagio, pois grande parte das escolas privadas con-
centra seus esforcos em aprovar os estudantes nos vestibulares
das universidades, adotando uma concep¢ao de educac¢iao equi-
vocada, na qual se substitui o todo (formacao integral) pela parte
(aprovagio no vestibular).

Por outro lado, embora haja escolas publicas de excelente
qualidade, essa nao é a regra geral. Dessa forma, grande parte

dessas escolas, nas quais estudam os filhos da classe trabalhadora,

36 Essa dualidade nio € fruto do acaso, mas sim da separacio entre a educacio proporcionada aos
filhos das classes média-alta e alta e aquela permitida aos filhos dos trabalhadores. Entretanto, como
o objetivo central deste trabalho nido estd circunscrito a essa oferta educacional, sugerimos, para
um maior aprofundamento sobre a matéria, consultar: Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005; e Baracho;
Moura; Pereira; Silva, 2006.
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tenta reproduzir o academicismo das escolas privadas, mas nao
conseguem fazé-lo por falta de condi¢des materiais. Desse modo,
em geral, a formagio proporcionada nem confere uma contribui-
¢ao efetiva para o ingresso digno no mundo do trabalho nem con-
tribui de forma significativa para o prosseguimento dos estudos no
nivel superior.

E nesse contexto que a educacio profissional técnica de ni-
vel médio — ao habilitar para o exercicio de profissdes técnicas —
pode explicitar o significado da forma¢io no ensino médio, como
ultima etapa da educacio basica. Em especial na forma integrada,

a educacao profissional técnica de nivel médio

“representa a oportunidade 6tima de realizagao dos principios do
nivel médio da educacio basica, em virtude da experiéncia peda-
gogica integradora entre os fundamentos cientificos e apropria-
¢oes culturais e o processo produtivo em geral, manifesto pela

particularidade de sua habilitacio técnica (RIBEIRO, 2010a)*.”

Para que se constitua em politica publica educacional, é ne-
cessario que a educacao integrada assuma uma amplitude nacio-
nal, na perspectiva de que as acdes realizadas nesse ambito pos-
sam enraizar-se em todo o territorio brasileiro.

Para que isso possa ocorrer, ¢ fundamental que as ac¢des
desencadeadas nesse dominio sejam orientadas por um regime
de coordenacgio e cooperacao entre as esferas publicas em va-
rios niveis. Em nivel nacional, entre o MEC e outros ministérios,
tendo em vista a articulacio com outras politicas setoriais; inter-
namente, entre suas secretarias; e externamente, com as insti-

tuicdes publicas de educaciao superior — principalmente as que

37 Trecho de uma apresentacao no II Simposio dos Institutos Federais, transmitido pela TV MEC,
em 29 de abril de 2010. Tema 1: A integracao da educacao profissional técnica de nivel médio com
o ensino médio: experiéncias de desenvolvimento curricular e implanta¢ao.
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integram a Rede Federal —, os sistemas estaduais e os sistemas
municipais de ensino. Em cada estado, entre o respectivo siste-
ma estadual, as instituicdes publicas de educac¢ao superior e 0s
sistemas municipais de educac¢io. De forma analoga, o Distrito
Federal. Pressupoe igualmente a cooperacio entre 6rgaos ou en-
tidades responsaveis pelas politicas setoriais no ambito estadual
e dos municipios.

E essa colaboracio mutua que deverd contribuir para que
os sistemas e redes publicas de ensino, que atuam/atuario em
uma educacio integrada, possam fazé-lo a partir de solugdes ade-
quadas para questdes centrais como: financiamento; existéncia de
quadro especifico de professores efetivos para atuar nos diversos
cursos; formacio inicial e continuada de docentes, técnicos admi-
nistrativos e equipes dirigentes; infraestrutura fisica necessaria a
cada tipo de instituicao, entre outros aspectos relevantes.

Uma politica educacional dessa natureza requer sua articu-
lacdo com outras politicas setoriais vinculadas a diversos ministé-
rios responsaveis por politicas publicas estruturantes da socieda-
de brasileira. Portanto, pensar a educacdo integrada como politi-
ca publica educacional exige pensa-la também na perspectiva de
sua contribuicio para a consolidacio das politicas de ciéncia e
tecnologia, de geracao de emprego e renda, de desenvolvimento
agrario, de saide publica, de desenvolvimento da industria e
do comércio, entre outras. Enfim, ¢ preciso buscar o seu papel
estratégico no marco de um projeto de desenvolvimento socioe-

con6mico do Estado brasileiro.

O necessario exercicio do regime de colaboracao

Outro importante nivel de articulacao e interacao que precisa
ser aperfeicoado encontra-se, internamente, entre as secretarias e
departamentos do MEC, assim como entre o MEC e os estados
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e municipios. Para que essa interlocucao entre o MEC e as unida-
des federativas se concretize, faz-se necessario convocar entidades
afetas a questdo para uma efetiva participacio: o CNE, os Conse-
lhos Estaduais de Educaciao (CEE), os Conselhos Municipais de
Educacio (CME), o Consed, o Conselho Nacional de Secretirios
de Ciéncia e Tecnologia (Consect), a Uniao Nacional de Dirigentes
Municipais de Educacio (Undime), o Conif, entre outras.

Também no plano local (municipio) e regional (estado ou
mesorregiao) ¢ imprescindivel a articulagdo e, além disso, a inte-
racio entre os entes que recebem financiamento publico na pers-
pectiva de consolidar a politica educacional em discussao. Essa
questdo nos remete ao regime de colaborac¢ao entre os entes fede-
rados, nos termos em que a CF de 1988 (art. 211, caput) e a LDB
(art. 82, caput) dispdem, qual seja: “A Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios organizarao em regime de colaborac¢io os
seus sistemas de ensino”.

Se o regime de colaborac¢ao propugna o compartilhamento
de responsabilidades e encargos educacionais entre os entes
federados — o que pode se dar por meio de convénios, acordos,
termos de cooperacio, planos, entre outros instrumentos —, ha de
esperar uma atuagio efetiva das redes estaduais e federais.

Embora prevista no texto constitucional, a consecucao de tal
colaboragiao esbarra em indmeras barreiras. As experiéncias re-
gistradas em diversos programas educacionais da década de 1990
apontam para um quadro de concorréncia, e nio de cooperacio
entre os entes. Estudos sobre a matéria apontam, entre as dificul-
dades a sua difusdo:

e a auséncia de regras institucionais que aprofundem o estimulo

a prdticas cooperativas entre os entes;

* a precariedade de dados e informacdes sobre a realidade esco-

lar no pais;
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* a tradi¢lo autoritdria nas relagdes intergovernamentais, aqui ca-
racterizada pela tendéncia a centralizacao e a concentracao do

poder decisorio nas esferas federal e estaduais;

* a caréncia de espacos oficiais de coordenacio, barganha e de-
liberacdo conjunta entre as instancias federadas, em que pesem
as iniciativas tanto do Consed quanto da Undime nessa area
(RAMOS; SOUZA; DELUIZ, 2007).

Atualmente, as politicas educacionais tém sido estruturadas
em programas mais abrangentes que podem se realizar sob um
efetivo regime de colaboracao entre o sistema federal de ensino e
os estaduais, dadas as seguintes caracteristicas:

a) implicam, respectivamente, as redes estaduais e a federal, atin-
gindo, entao, a totalidade do sistema publico que atua na edu-
cagido profissional,

b) apresentam metas fisicas e financeiras claras;

c¢) vém acompanhados de documentos que dispdem sobre prin-
cipios e diretrizes fundamentais para as acodes politicas e peda-
gogicas realizadas sob a sua égide.

O fato de esses programas terem como um dos principios a
implantaciao desse tipo de ensino, juntamente com as caracteristi-
cas antes referidas, aponta, finalmente, para respostas concretas a
possibilidade juridica emanada do Decreto 5.154/04.

Nesse processo, a reestruturacao da Rede Federal pode
cumprir um papel fundamental de articulacio entre os entes
federados. Um plano estratégico e estruturante da politica de
educacio integrada implicaria, necessariamente, a cooperacao,
a colaboracio e a interacao com os sistemas estaduais e munici-
pais, quando for o caso, no sentido de contribuir para que tais
sistemas construam e implementem seus curriculos a partir de

suas proprias realidades.
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No campo das ac¢des estruturantes que podem ser desen-
volvidas em regime de colaboracio entre a Rede Federal e os
sistemas estaduais, merece destaque a formacdo de profissio-
nais para atuar nessa esfera educacional, em especial a forma-
cao docente. Algumas dessas instituicdes federais, principal-
mente as mais antigas, atuam na formacao de professores para
a educaciao profissional ha décadas. Além disso, nos ultimos
anos, outras instituicdes da Rede Federal vém gradativamente
atuando nas licenciaturas voltadas para a educacao basica, de
forma que estio construindo um bom corpo de conhecimentos
nesse campo. Evidentemente, além dessas instituicoes, as pro-
prias universidades publicas podem e devem se constituir em
loci dessa formacao.

Outro aspecto importante que serd potencializado por uma
maior interacao entre os sistemas estaduais/municipais e a Rede
Federal é a construcio do conhecimento nessa esfera educa-
cional, inovadora no quadro educacional brasileiro. E fundamen-
tal que se estruturem e se fomentem grupos de investigacio nesse
campo, os quais devem surgir associados aos processos de forma-
¢ao de professores.

A evidéncia da necessidade de envolvimento encon-
tra sua manifestacio no tema central da Conferéncia Na-
cional de Educaciao de 2010, nas reflexdes sobre o sistema
nacional articulado de educaciao e o Plano Nacional de Edu-
cacao. Segundo Saviani,

“no que se refere a construcao do Sistema Nacional de Educacio
propriamente dito, o ponto de referéncia é o regime de colabo-
rac¢ao entre a Unido, os estados/Distrito Federal e os municipios,
estabelecido pela Constituicio Federal. A implementacao do regi-
me de colaborac¢ao implicard uma reparticio das responsabilida-

des entre os entes federativos, todos voltados para o objetivo de
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prover uma educac¢io com o mesmo padrao de qualidade a toda
a populacao brasileira. Assim, deixam de ter sentido os argumen-
tos contra o sistema nacional baseados no cariter federativo que
pressupoe a autonomia de estados e municipios. O regime de
colaboragio é um preceito constitucional que, obviamente, nao
fere a autonomia dos entes federativos. Mesmo porque, como ja
afirmei, sistema niao é a unidade da identidade, mas unidade da
variedade. Logo, a melhor maneira de preservar a diversidade
e as peculiaridades locais ndo € isold-las e considerd-las em si
mesmas, secundarizando suas inter-relacdes. Ao contrario, trata-
-se de articuld-las num todo coerente, como elementos que sao
da mesma nacao, a brasileira, no interior da qual se expressam

toda a sua forga e significado (BRASIL, 2010, p. 73).”

Para que a educacio integrada se torne, efetivamente, poli-
tica publica, nao pode prescindir do envolvimento das distintas
esferas de governo, do mesmo modo que exige maior articula-
¢ao com movimentos sociais, economias locais e a sociedade
civil em geral.

Finalmente, é preciso ter claro que os movimentos sociais,
ao exercerem pressio sobre o poder publico em defesa de suas
demandas educacionais, tornam-se sujeitos indispensaveis do pro-
cesso de planejamento e formacao tedrico-epistemologica sobre
educacio integrada, por gerarem também conhecimento em seus
campos de atuacdo. Enfim, as concepgdes de curriculo, a cons-
trucdo e a atualizagdo de projetos pedagogicos, as condigoes e o
tamanho da oferta dos cursos sio aspectos para os quais muito
tém a contribuir os movimentos sociais, a exemplo do que se tem
reivindicado e avancado no ambito do Movimento dos Trabalha-
dores Rurais Sem Terra e das comunidades indigenas, que identi-
ficam a formacio integrada como uma necessidade coerente com

suas realidades.
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Quadro docente permanente e sua formacao

Para a efetivacao de uma politica € necessario conhecer as fra-
gilidades dos sistemas educacionais, na busca da sua superacio, e
explorar suas potencialidades. Como ja explicitado anteriormente,
na década de 1990, com o recuo na oferta de cursos técnicos na
Rede Federal e o completo desmonte do que havia nos sistemas es-
taduais, nao houve por parte dos sistemas concursos publicos para
compor o quadro de professores da area especifica. A primeira fra-
gilidade, portanto, diz respeito a falta de quadro de professores
efetivos no dominio da educacio profissional, principalmente nos
estados. Em decorréncia, com vistas a expansio da oferta da educa-
¢ao profissional, é fundamental (re)constituir esses quadros efetivos,
uma vez que nao se poderd trabalhar nessa perspectiva curricular
com professores contratados precariamente/temporariamente.

E responsabilidade dos governos federal, estaduais e munici-
pais a (re)composicao de seus quadros de professores. A segunda
fragilidade a ser superada é a formacido de professores que
constituirdo esses quadros efetivos, a ser abordada em duas di-

mensoes: a inicial e a continuada.

Formacao inicial

Considerando a primeira dimensao, evidencia-se o fato de
os professores das disciplinas especificas serem, em sua maioria,
bacharéis que em seus cursos superiores nao receberam formagao
para a docéncia. Nesse sentido, o Parecer CNE/CEB 2/97 dispoe
sobre programas especiais de formacio pedagogica de professo-
res para a educaciao profissional. No entanto, os debates sobre a
formacio de docentes para a EPT apontam para a insuficiéncia
de tais programas no atendimento as necessidades de formacao,

principalmente dos sistemas estaduais.



Em 20006, foi realizado, em cooperacio com o Inep, no Simpo-
sio Educacio Superior em Debate, o encontro com o tema “Forma-
¢do de Professores para Educacio Profissional e Tecnolégica”®. Em
2007, foi constituido o Grupo de Trabalho Formacao de Professores
para a Educacao Profissional e Tecnolégica, cujo resultado foi sis-
tematizado no documento Diferenciais Inovadores na Formagdo
de Professores para a Educagdo Profissional. No mesmo ano, as
propostas contidas nesse documento foram debatidas em diversos
encontros locais promovidos por instituicoes da Rede Federal.

Com base nos resultados dos debates ocorridos no Simpdsio
de 2006 e dos trabalhos de 2007, a Setec, em 2008, encaminhou
ao CNE uma proposta de DCN para as licenciaturas destinadas a
formacao de professores para atuar na EPT, atualmente em andlise
nesse colegiado.

Em 2010, foi enviada a Setec/MEC uma proposta de parecer
contendo cinco possibilidades de formacio de professores para a
educacio profissional: quatro resultantes dos debates promovidos
durante os anos de 2006 e 2007 e constantes no documento en-
caminhado, em 2008, ao CNE pela Setec, e uma ja constante na
Resolucao CNE/CP 2/97. Eram as seguintes:

* curso de licenciatura para graduados;
e curso de licenciatura integrado com curso de graduacio em

tecnologia;

* curso de licenciatura para técnicos de nivel médio ou equi-
valente;

e curso de licenciatura para concluintes do ensino médio;

* cursos de especializaciao, pos-graduacio lato sensu, em pro-
gramas especiais para profissionais ja graduados em nivel

superior.

38 Resultando em livro homonimo publicado em 2008 pelo Inep.
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Na andlise da proposicao do CNE, a Setec manifestou sua
concordancia com a normaliza¢do de apenas trés das cinco for-
mas apresentadas: curso de licenciatura para graduados; curso de
licenciatura para técnicos de nivel médio ou equivalente e curso
de licenciatura integrado com curso de graduac¢iao em tecnologia.

Ainda sobre a analise encaminhada ao CNE, a Setec conside-
ra que a licenciatura para graduados pode substituir, com vanta-
gens, os cursos de especializacio, de pos-graduacio lato sensu e
0s programas especiais intencionalmente destinados a _formagdo
de docentes para a educacdo profissional (quinta forma apresen-
tada na proposta de parecer). Essa licenciatura, em relacio a pro-
posta contida na Resolu¢io CNE/CP 2/97, ao prever uma carga
horaria minima maior, possibilita uma formagio mais consistente,
incluindo mais tempo destinado ao estagio supervisionado, além
de superar o carater de oferta esporddica que tem marcado a for-
macio de docentes para a educacio profissional.

Essa forma permite também que, ao identificar demandas
pontuais que justifiquem ofertas de carater esporddico, possam ser
abertas turmas especificas para seu atendimento. Essa forma de
licenciatura traz ainda como vantagem para os formados a autori-
zacao para docéncia em cursos de formacao de profissionais cujas
profissdes sao regulamentadas e nas quais se exige que o docente
da parte especifica seja também profissional da area.

Também ¢ necessario levar em consideracio que mesmo 0s
professores licenciados carecem de formacio com vistas a atuagao
em uma proposta de educacdo integrada. A maioria deles teve
sua formacao voltada para a atuagiao no ensino fundamental e no
ensino médio de cardter propedéutico, uma vez que as licencia-
turas brasileiras, em geral, nao contemplam em seus curriculos
estudos sobre as relacdes entre trabalho e educacao ou, mais es-
pecificamente, sobre a educacio profissional e suas relacdes com
a educacao basica.
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Formacao continuada

O segundo aspecto a ser considerado € o da formacgio conti-
nuada. Para consolidar uma politica é necessaria uma mudanca na
cultura pedagogica que rompa com os conhecimentos fragmenta-
dos. A formacao continuada para professores, gestores e técnicos
tem um papel estratégico na consolidacio dessa politica. O MEC,
por meio das instituicdes da Rede Federal e das universidades
federais, e os estados, por meio das universidades estaduais, de-
verdo atuar em conjunto nas suas regioes para elaborar e executar
acoes de formacao para os professores que forem atuar na area
bésica ou na especifica.

Além disso, a constru¢ao dessa formacao, tanto inicial quan-
to continuada, necessariamente envolverd o MEC, por meio, no
minimo, da Setec, Sesu®, SEB e Secad. Igualmente, deverdo ser
envolvidas as associagdes de pesquisa, sindicatos e outras enti-
dades do campo da educacio superior em geral, da formacao de
professores e da EPT, assim como os sistemas estaduais e munici-
pais de educacao.

Essa formacao deve ir além da aquisicio de técnicas didaticas
de transmissdo de contetidos para os professores e de técnicas de
gestao para os dirigentes (MOURA, 2007b). Assim, seu objetivo macro
deve ser necessariamente mais ambicioso, centrado no ambito das
politicas publicas, principalmente as educacionais e, particularmente,
as relativas a integracio entre a educacao profissional e a educacio
basica. Esse direcionamento tem o objetivo de orientar a formacao
desses profissionais por uma visao que englobe a técnica, mas que va
além dela, incorporando aspectos que possam contribuir para uma
perspectiva de superacio do modelo de desenvolvimento socioeco-
ndémico vigente e, dessa forma, privilegie mais o ser humano traba-
lhador e suas relacdes com o meio ambiente do que, simplesmente,
o mercado de trabalho e o fortalecimento da economia.

3% Secretaria de Educacao Superior (Sesu).
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Nesse processo educativo de cardter critico-reflexivo, o pro-
fessor deve assumir uma atitude orientada pela e para a respon-
sabilidade social. Nessa perspectiva, o docente deixa de ser um
transmissor de contetidos acriticos e definidos por especialistas
externos, para assumir uma atitude de problematizador e media-
dor no processo ensino-aprendizagem, sem, no entanto, perder
sua autoridade nem, tampouco, a responsabilidade com a com-
peténcia técnica dentro de sua area do conhecimento (FREIRE,
1996). Importa destacar ainda a caracteristica plural da EJA, ao
lidar com diferentes modos cognitivos e de aprendizagens, situa-
¢ao complexa em si para a organizaciao do processo pedagdgico e
para a formacio de professores que atuam nesse campo.

Tudo isso coloca a necessidade de esforcos em trés dimen-
soes distintas e igualmente importantes: a formacao daqueles pro-
fissionais que ja estio em exercicio, dos que se encontram em
processo de formacio e dos que ainda vao iniciar forma¢io como
futuros profissionais da EPT (MOURA, 2007b).

No caso especifico dos professores, em qualquer dessas di-
mensoes, ao revisitar Moura (2004; 2007b) e Santos (2004), incorpo-
rando alguns elementos novos, conclui-se que essa formacio, entre
outros aspectos, deve contemplar quatro eixos fundamentais:

a) Formacao cientifica, com aten¢io voltada para as necessida-
des educacionais em cada eixo tecnolégico, de integracio en-
tre ensino-pesquisa-extensiao, da perspectiva interdisciplinar,
do didlogo das ciéncias humanas e da natureza com a cultura
e com 0s conhecimentos tecnologicos;

b) Formacio tecnoldgica, considerando a interacdo entre teo-
ria e pratica, a atual complexidade do mundo do trabalho, o
aumento das exigéncias de qualidade na produgio e nos ser-
vicos, a exigéncia de maior atencdo a justica social, questoes
éticas e de sustentabilidade ambiental, necessidades sociais e

alternativas tecnologicas;
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d)

Formacio didatico-pedagégica, tendo em boa conta as es-
pecificidades historicas, sociolégicas, filosoficas, econdmicas,
organizacionais e politicas da EPT, incluindo seus contetdos,
métodos, processos de avaliacio, identidade de docentes e dis-
centes, gestao de sistemas, redes e instituicdes e suas relacoes
com o contexto econdmico e social, com as politicas sociais e
de desenvolvimento;

Conhecimentos sobre o desenvolvimento socioecondomi-
co e ambiental dos territorios e sobre a diversidade dos
sujeitos, das formas de produciio e dos processos de trabalho
dos diferentes /oci onde os cursos ocorrem.

Esses quatro eixos devem interagir permanentemente entre

si e estar orientados a um constante didlogo com a sociedade em

geral e com o mundo do trabalho.

Tais eixos também devem contemplar:
as relagcoes entre Estado, sociedade, ciéncia, tecnologia, traba-
lho, cultura, formaciao humana e educacio;

politicas publicas e, sobretudo, educacionais de uma forma ge-
ral e da EPT em particular;

papel dos profissionais da educac¢ao, em geral, e da EPT, em
particular;

concepc¢ao da unidade ensino-pesquisa;

concepc¢ao de docéncia que se sustente numa base humanista,
a profissionalizacio do docente da EPT: formacao inicial e con-
tinuada, carreira, remuneracio e condi¢cdes de trabalho;
desenvolvimento local e inovacao.

A formacao de professores precisa ser pensada, inclusive, na

perspectiva da formacao de formadores com o objetivo de contri-

buir para a constituicdo de um quadro de profissionais nessa area

educacional.
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Além disso, € necessario produzir conhecimento nesse novo
campo e, para isso, deve-se estimular a criacdo de grupos de pes-
quisa e programas de pés-graduacao vinculados a formacio des-
ses profissionais.

Na formacio continuada, ¢ fundamental estimular acdes di-
rigidas a elaboracio e a implementacao de projetos de cursos de
especializacio destinados aos profissionais do ensino publico que

atuam/atuarao na educacao profissional técnica de nivel médio.

Financiamento publico

Sendo a educacao profissional técnica de nivel médio inte-
grante da educacio bdsica, sua manutenciao e desenvolvimento
necessariamente vinculam-se as questoes de financiamento desse
nivel de ensino.

O Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da Educaciao
Basica e de Valorizacio dos Profissionais da Educacio (Fundeb),
que substituiu o Fundo de Manutencio e Desenvolvimento do En-
sino Fundamental e de Valoriza¢ao do Magistério (Fundef) — o qual
s6 garantia vinculacio constitucional de recursos para o ensino
fundamental —, em vigor desde janeiro de 2007, estendendo-se até
2020, € um fundo de natureza contabil formado com recursos origi-
nados das trés esferas de governo (federal, estadual/distrital e mu-
nicipal). Seus recursos sdo realizados automaticamente (transferén-
cia constitucional obrigatéria) em favor dos estados e municipios,
com base no nimero de estudantes matriculados, com diferentes
taxas de ponderacao em funcao da etapa, da modalidade, da forma
de oferta dos cursos e dos tipos de estabelecimento de ensino.

Apesar do avanco que representa, sendo hoje a uUnica fon-
te regular de financiamento, por meio de transferéncia obrigatoria,
que alcanca a oferta pablica de educacio profissional, o Fundeb

restringe-se ao financiamento da oferta estadual de cursos técnicos
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na forma integrada ao ensino médio regular ou na modalidade EJA.
As ofertas municipais e federais nao siao abarcadas pelo Fundo, as-
sim como nao o sao os cursos ofertados na forma subsequente ou
concomitante ao ensino médio, nem os cursos de qualificacao pro-
fissional integrados com o ensino fundamental na modalidade EJA.

Outro ponto a ser analisado diz respeito ao impacto na divisao
dos recursos pela ampliacio do escopo de financiamento — com a
inclusio da educacido infantil, do ensino médio e da EJA — sobre
a mesma base de arrecadacio — apesar de a receita proveniente de
impostos e transferéncias dos estados, municipios e Distrito Fede-
ral ter passado de 15% (durante a vigéncia do Fundef) para 20%
(Fundeb a partir de 2009). De acordo com a Portaria Interministerial
538-A, de 26 de abril de 2010, estima-se que o total da receita alcan-
ce, este ano, R$ 83 bilhoes, sendo R$ 6,8 bilhdes provenientes de
complementa¢io da Uniao™, a ser distribuida entre nove estados. O
valor minimo por estudante matriculado no ensino médio integrado
a educacao profissional técnica de nivel médio (fator de ponde-
racdo de 1,3 — o mais alto do Fundo) é de R$ 1.839,30, sendo de
R$ 1.414,85 na modalidade EJA (fator de ponderacio de 1,0).

Fora o previsto no Fundeb, n2o existe atualmente a definicao
de fontes de financiamento perenes para EPT. A cada ano, as ver-
bas orcamentarias a ela destinadas sao definidas a partir da luta
por recursos escassos no processo de elaboracao do Orcamento
Geral da Unido, no qual, usualmente, o parametro predominante
¢ o da série historica. Esse € um critério que tende a cristalizar as
diferencas existentes. Nos ultimos anos, tem sido utilizada uma
combinacao entre essas séries e a quantidade de estudantes matri-
culados, o que nao altera a 16gica linear e meramente quantitativa

para a definicio orcamentaria.

4 Recursos federais alocados complementarmente sempre que, no Ambito de cada estado, o valor
por aluno nao alcance o minimo definido nacionalmente. Essa complementacio pode atingir até
10% do valor total do Fundo.
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Além disso, historicamente, esses recursos sao insuficientes
para atender as necessidades globais da EPT publica nas instan-
cias federal, estadual e municipal. Por outro lado, hd uma grande
dispersido de recursos distribuidos entre varios ministérios e outros
orgdos da administra¢do publica, o que efetivamente dificulta a
construc¢ao, a implementacio e a coordenac¢ao da execuc¢ao de uma
politica publica nesse dominio. Grabowski, Ribeiro e Silva (2003)
identificaram 39 fontes publicas que financiam ac¢des da educa-
cao profissional sem que haja uma efetiva coordenacio e articu-
lacio entre os entes publicos envolvidos, o que resulta em zonas
de sombreamento, como também em lacunas na oferta da EPT.

Cabe destacar que, entre esses fundos publicos citados nos
estudos, encontram-se os recursos do Ministério da Previdéncia e
Assisténcia Social (MPAS) provenientes da arrecadagao de contribui-
¢ao compulsoria de 2,5% sobre a folha de pagamento das empresas
para financiamento dos sistemas patronais de formacao profissional
formados pelos Servicos Nacionais de Aprendizagem e respecti-
vos Servicos Sociais. A existéncia de uma fonte de financiamento
permanente coloca essas instituicoes em situacao privilegiada em
relacio as demais. A titulo de exemplo, em 2005, foram destinados
cerca de 600 milhodes de reais a2 Rede Federal, enquanto os Servi¢os
Nacionais de Aprendizagem recebem em torno de 5 bilhdes de
reais de recursos publicos a cada ano (GRABOWSKI, 2005).

Além dos recursos provenientes das contribuicdes citadas,
essas entidades podem aumentar substancialmente suas receitas
pela venda de seus servicos a sociedade. Em que pese a origem
publica de significativa parcela do seu financiamento, atualmente
prevalece a prestacio de servicos pagos pela sociedade em detri-
mento da oferta publica e gratuita.

Derivado da necessidade de ampliar a oferta gratuita dessas
entidades, o acordo estabelecido, em 2008, entre o Governo Fe-

deral, os Servicos Nacionais de Aprendizagem Industrial (Senai) e
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Comercial (Senac) e os Servicos Sociais da Industria (Sesi) e do Co-
mércio (Sesc), estabelece o aumento gradual da gratuidade, tendo
como meta o comprometimento de 33,3% de suas receitas até 2014.

A criacao de um fundo que possa garantir de forma perene o
financiamento da manutencio e do desenvolvimento da educaciao
profissional exige alteracdes na Constituicio Federal, por meio de
projeto de emenda constitucional (PEC). A tramitacdo e a aprova-
¢do de um fundo de tal natureza no Congresso Nacional ndo é ta-
refa facil, diante da diversidade de interesses e projetos sociais em
disputa. Nos ultimos anos, diferentes projetos receberam parecer
por inadmissibilidade, seja pelo uso de técnica legislativa inade-
quada, seja por viola¢do a principios constitucionais, por erro na
fundamentacio legal ou por inconsisténcia textual®.

A criacao do fundo para a educaciao profissional tem sido
uma das maiores reivindicacdes dos sistemas publicos de ensino.
As discussdes em torno do tema evidenciam os conflitos entre
distintos projetos societdrios. Exemplo disso foram os embates
travados nas Conferéncias Estaduais de Educacao Profissional e
Tecnologica, realizadas nos estados da federacio, entre maio
e junho de 2006, como fase preparatéria para a Conferéncia Na-
cional de Educacao Profissional e Tecnoldgica, realizada em no-
vembro 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 nimero um desse eixo foi, precisamente, a cria-
¢io do Fundo de Desenvolvimento da Educaco Profissional (Fun-
dep). Essa medida foi suficiente para gerar uma polarizacio em
quase todas as conferéncias estaduais, assim como na Conferéncia
Nacional. De um lado, os que defendem um projeto de sociedade
41 Para mais informacoes, consultar Parecer da Comissdao de Constitui¢ao e Justica e de Cidadania

(CCJO) sobre a PEC 295, de 2008, com a proposicio de alteragiao nos artigos 149, 159 e 239 para
dispor sobre a criacio de um Fundo Nacional de Ensino Técnico.
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em que a educacido publica, gratuita e de qualidade deve ser um
direito de todos os cidadios, independentemente de sua origem
socioecondmica, étnica, racial, religiosa etc., posicionaram-se a
favor da criacio do Fundep. De outro lado, os altos dirigentes e
assessores das instituicdes vinculadas as entidades patronais colo-
caram-se explicita e publicamente de forma contraria a criacao do
mencionado Fundo.

Embora nido exista um fundo nacional, alguns estados bus-
cam alternativas proprias, a exemplo do Mato Grosso que, des-
de 2003, conta com o Fundo Estadual de Educagio Profissional
(Feep), criado por meio de Emenda a Constituicio Estadual.

Todavia, nos Gltimos anos, repasses voluntarios da Uniio me-
diante convénio com os estados tém possibilitado a ampliacio e
o desenvolvimento da oferta de educacio profissional técnica de
nivel médio, em especial na forma integrada ao ensino médio.

Com dotacio orcamentaria na casa de um bilhao de reais, o
atual programa tem como foco o fortalecimento do ensino médio
técnico nas redes publicas, diferentemente do Proep, que privile-
giou o financiamento da educacio profissional desvinculada da
educacio bisica em todos os sistemas, com forte apoio as iniciati-
vas privadas (segmento comunitario).

Ainda que o problema da sustentabilidade financeira, da con-
tinuidade e da consolidaciao dessa politica se mantenha, o fomen-
to inicial promovido pelo Governo Federal aponta a educacio
profissional publica — especialmente na forma integrada ao ensino
médio, por contar com recursos de manutencao provenientes do
Fundeb - como uma estratégia relevante da formulacio de um

projeto de sociedade mais autbnoma e soberana.



Parte V

Organizacao e desenvolvimento
curricular

Fundamentos para um projeto
politico-pedagogico integrado*?

O primeiro fundamento para a constru¢iao do projeto politi-
co-pedagogico de qualquer escola € a sua construcao coletiva.
O projeto politico-pedagogico s6 existe de fato — nao como um
texto formal ou uma peca de fic¢do, mas como expressao viva de
concepgoes, principios, finalidades, objetivos e normas que uni-
ficam a comunidade escolar — se ele verdadeiramente pertencer
a esse grupo; se o grupo se identificar com ele, se reconhecer
nele. Para isso, todos devem ser autores e sujeitos de seu desen-
volvimento.

Quando o projeto politico-pedagdogico € construido de forma
coletiva, participativa e democratica, mesmo havendo discordin-
cias em relacao a algo nele apregoado, o fato de a decisao ser
fruto de debates abertos, extensos, francos e aprofundados fara
com que todos reconhecam que as decisdes expressam a vontade
coletiva e nao o poder de pessoas ou segmentos especificos.

“ Esta secao foi adaptada do Documento Base da Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio
Integrada ao Ensino Médio (BRASIL, 2007d).
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Vontade coletiva nio ¢ o mesmo que vontade da maioria,
posto que ndo é a quantidade de pessoas que defendem ou apro-
vam uma ideia que determina as escolhas, mas sim a compreen-
sdo coletiva de que, nas condi¢cdes dadas, determinadas decisdes
dao mais unidade ao grupo social que outras.

A validade das propostas é avaliada com essa referéncia, es-
colhendo-se aquelas que poderido dar direciao ao trabalho coletivo
organizado, pautado pela coeréncia entre principios, finalidades,
objetivos e métodos de acao. Isso, em outras palavras, caracteriza
a praxis coletiva, a coeréncia e a unidade entre teoria e pratica.
Para a implantacao de uma politica educacional, é preciso que a
comunidade escolar se convencga da pertinéncia da medida e se
mobilize para tanto.

A historia pouco democritica das rela¢des institucionais
em nosso pais — incluindo as que se realizam nos sistemas
de ensino e nas escolas, bem como as condi¢des do trabalho
pedagogico, com sobrecarga dos professores e indisponibili-
dade de espaco e tempo para atividades coletivas — leva-nos
a hipotese de que a discussao do curriculo na escola nio
seja uma pratica muito recorrente. Se isto é verdade, torna-se
ainda mais complexa a proposta de constru¢io coletiva do
projeto politico-pedagdgico e do curriculo para a educaciao
integrada.

Assim, faz-se necessaria uma ac¢ao mais concentrada na
escola, buscando na pratica social e pedagogica do professor
os elementos e os mecanismos de superacao do estado de
coisas presente. A premissa que orienta o projeto de edu-
cacdo integrada é a de centralizar e aprofundar o cariter
humanista do ato de educar, desconstruindo o parametro
colonialista e dual que caracteriza a relaciao entre educacio

bisica e profissional.
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E muito comum a afirmaciio de nio ser possivel a implantacio
de educacio integrada devido a auséncia de condicoes para tal nas
escolas. Embora devam ser garantidas, ndo € possivel aguardar as
condigoes ideais para dar inicio a um projeto de tamanha relevan-
cia. Sua prépria definicio e conquista € uma tarefa coletiva.

Assim, a primeira providéncia é a geracao de tempos e es-
pacos para a realizacao de atividades coletivas. Por vezes, pode
ser pertinente a realizacdo de semindrios e encontros com con-
vidados externos, tais como intelectuais e gestores da educacio,
proporcionando a discussao sobre concepcodes e politicas, dando
oportunidade a comunidade escolar para a apresentacao de ques-
tdes conceituais e operacionais, numa estratégia de envolvimento
dos educadores e estudantes com o tema. Realizar oficinas, cursos
e debates na esfera regional, reunindo diversas escolas, € também
proficuo. Isso, entretanto, nio é suficiente. Nao obstante, € funda-
mental dar continuidade a processos mais locais e interativos, pois
os educadores precisam, no didlogo entre si, perceber que um pro-
jeto dessa natureza ¢ necessario e possivel na sua escola; que nao
€ uma ilusdo de intelectuais, ou uma promogdo da secretaria ou do
MEC que passard quando chegar a proxima gestdo.

Para que isso seja possivel, é preciso, entretanto, que os ges-
tores nacionais e estaduais implementem medidas concretas que
produzam a confianga por parte dos educadores de que se trata
de uma politica de Estado. Assim, além da geracao de condi¢oes de
tempo e espaco para os professores, bem como da promoc¢io
de estratégias de formagio continuada, medidas como as seguin-
tes sdo necessdrias e devem ser progressivamente perseguidas:

* a instituicio de quadro proprio de professores, com a reali-

zagdo de novos concursos;

* a consolida¢io de planos de carreira em que seja prevista a

dedicacio exclusiva dos professores e a melhoria salarial; e
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* a melhoria da estrutura fisica, material e tecnologica das
escolas.

No entanto, ¢ fundamental que as instituicdes nio esperem
que tais condicdes sejam plenamente atingidas para construir um
projeto politico-pedagdgico em que se acordem os principios e as
bases do ensino integrado, visando, com isso, também a busca de
estrutura fisica e pedagdgica para seu desenvolvimento. Por vezes,
€ o seu desenvolvimento que fundara as bases para a conquista
das condicoes.

Como sintese, a seguir sao apresentados alguns pressupostos
que os sistemas e instituicoes devem considerar para a elaboracao
do projeto politico-pedagogico integrado, apropriados de Ciavatta
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 83-105):

Niao reduzir a educacio as necessidades do mercado de
trabalho, mas nio ignorar as exigéncias da producao eco-
nomica, como campo de onde os sujeitos sociais retiram os
meios de vida.

Em consequéncia, é importante considerar os estudos locais,
a identificacdo das oportunidades ocupacionais, as tendéncias da
dinamica socioprodutiva local, regional, nacional e global.

Construir e contar com a adesao de gestores e educadores
responsaveis pela formaciao geral e pela formacio especifi-
ca, bem como da comunidade em geral.

E preciso discutir e elaborar coletivamente as estratégias aca-
démico-cientificas de integracdo. Tanto os processos de ensino-
-aprendizagem como os de elaboracao curricular devem ser ob-
jeto de reflexdo e de sistematizacio do conhecimento através das
disciplinas basicas e do desenvolvimento de projetos que articu-
lem o geral e o especifico, a teoria e a pratica dos contetidos, in-
clusive com o aproveitamento de aprendizagens que os ambientes

de trabalho podem proporcionar (visitas, estdgios etc.).
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Articular a instituicio com familiares dos estudantes e a
sociedade em geral.

As experiéncias de formacao integrada nio se fazem no iso-
lamento institucional. A escola deve levar em conta a visio que
os alunos tém de si mesmos; as possibilidades de inser¢ao social
e profissional que o mundo externo lhes oferece; as modalidades
formativas oferecidas pela escola. Isso exige um processo de dia-
logo e de conscientizacio dos alunos e de suas familias sobre as

proprias expectativas e sua possivel realizac¢io.

Considerar as necessidades materiais dos estudantes, bem
como proporcionar condicoes didatico-pedagdgicas as esco-
las e aos professores.

Os sistemas e as instituicdes nio podem estar alheios as
necessidades materiais para levar adiante um processo edu-
cacional dessa natureza. Por exemplo, as necessidades dos
alunos para cumprir a jornada de estudos, em termos de lo-
comocao, de alimentacido, de renda minima para se manter
e manter-se na escola; a existéncia de instalacdes que ofere-
cam laboratérios, biblioteca, ateliés, espacos de lazer, oficinas
onde aprender a teoria e a pratica das disciplinas e dos pro-

jetos em curso.

Transformar o projeto de formacao integrada em uma
experiéncia de democracia participativa e de recriacido
permanente.

A formacao integrada niao ocorre sob o autoritarismo, por-
que deve ser uma acao coletiva, ja que o movimento de in-
tegracao €, necessariamente, interdisciplinar. Ela requer que os
professores se abram a inovac¢io, a temas e experiéncias mais

adequados a integracdo. Ideias em curso nas escolas sio, por

exemplo, projetos que articulam arte e ciéncia; projetos de ini-
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ciacdo cientifica; componentes curriculares voltados para a com-
preensao dos fundamentos sociopoliticos da drea profissional,
entre outros. Ha que se dar ao aluno horizontes de captacao do
mundo além das rotinas escolares, dos limites estabelecidos e
normatizados da disciplina escolar, para que ele se aproprie da
teoria e da pratica que tornam o trabalho uma atividade criadora,

fundamental ao ser humano.

Resgatar a escola como um lugar de memoria.

Sucessivas reformas educacionais e caréncias materiais di-
versas traduzem-se em uma dificuldade intrinseca as escolas e
a seus professores de pensarem projetos autbnomos de educa-
¢a0, de modo organico e criativo. A meta é o desenvolvimento
consensual de um projeto de resgate da escola como um lugar
de memoria, das lembrancas de seus personagens e momentos
mais expressivos. Documentos dispersos, preservados na his-
toria particular de muitos, fotografias, livros, papéis e objetos
guardados com zelo e nostalgia podem alimentar a perspectiva
de uma escola e de uma formacao integradas e mais completas
para os mais jovens, com reconhecimento e orgulho de si mes-

mos como mestres.

A relacao parte-totalidade na proposta
curricular®

Como podemos proporcionar compreensdes globais, totali-
zantes da realidade a partir da selecio de componentes e con-
teidos curriculares? Como orientar a selecio de conteidos no
curriculo da formacio integrada? As respostas a tais perguntas im-
plicam buscar relacionar partes e totalidade.

% Esta se¢do foi adaptada do Documento Base da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio
Integrada ao Ensino Médio (BRASIL, 2007d).
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Segundo Kosik (1978), cada fato ou conjunto de fatos, na
sua esséncia, reflete toda a realidade com maior ou menor ri-
queza ou completude. Por essa razao, € possivel que um fato
deponha mais que outro na explica¢io do real. Assim, a possi-
bilidade de conhecer a totalidade a partir das partes ¢ dada
pela possibilidade de serem identificados os fatos ou conjunto
de fatos que deponham mais sobre a esséncia do real; e, ainda,
de distinguir o essencial do acessério, assim como o sentido
objetivo dos fatos.

Para fins formativos, isso significa identificar componentes
e conteudos curriculares que permitam fazer relacdes sincroni-
cas e diacronicas cada vez mais amplas e profundas entre os
fenbmenos que se quer apreender e a realidade em que eles
se inserem.

Por exemplo, dever-se-ia iniciar o estudo de um fendémeno
quimico ensinando os modelos atdmicos de Dalton e de Ruther-
ford-Bohr, ja superados historicamente, ou ensinando os conceitos
contemporineos que expressam o estigio atingido pelo conheci-
mento nessa area? De fato, € a partir do conhecimento na sua
forma mais contemporanea que se pode compreender a rea-
lidade e a propria ciéncia no seu desenvolvimento historico.

Os processos de trabalho e as tecnologias correspondem a
momentos da evolucao das forcas materiais de producio e podem
ser tomados como um ponto de partida para o processo pedago-
gico. Com isso, estabelecem-se relacdes historicas, posto que se
evidenciam, juntamente com os conceitos, as razoes, os proble-
mas, as necessidades e as duvidas que constituem o contexto de
producido de um conhecimento. A apreensio de conhecimentos
na sua forma mais elaborada permite entender os fundamentos
prévios que levaram ao estigio atual de compreensiao do fendme-

no estudado.
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Essa ¢ uma perspectiva da relacdo entre parte-totalidade
numa visao historica: o conhecimento contemporaneo guarda
em si a histéria da sua construcio. A outra perspectiva € o es-
tudo de um fendmeno, de um problema ou de um processo de
trabalho com a realidade em que se insere; portanto, da relagao
entre partes que compoem a realidade, e nesse caso o desafio é
conseguir ir além dessa parte para compreender a realidade
em seu conjunto. Em se tratando da formaciao profissional de
nivel médio, assume-se que os conhecimentos especificos
de uma area profissional nao sao suficientes para proporcionar
a compreensio global da realidade. Por isso, deve-se contemplar
também a formacao geral.

E por essa razio que nos cursos subsequentes faz-se ne-
cessario restabelecer a relacao entre o todo e as partes, entre 0s
conhecimentos do ensino médio e os especificos do processo
de producio no contexto da formacio técnica. Tanto se pode ir
aprendendo conceitos especificos a partir dos conceitos gerais
quanto o contrario. Entretanto, quando se parte dos conceitos ge-
rais, tende-se a ficar no abstrato, pois a realidade niao se da a
conhecer imediatamente; é preciso analisi-la. Tampouco a apre-
senta¢ao aos estudantes de conceitos e teorias produzidos por
essa andlise (que, nos livros didaticos, muitas vezes se apresentam
como contetddos de ensino) terd qualquer significado para eles se
nio se vincularem a problemas concretos.

Em uma formacio integrada, esses problemas podem ser
aqueles que advém da area de atuacdo profissional para a qual se
preparam os estudantes. Mesmo que 0s processos de produc¢io
dessas areas se constituam em partes da realidade mais completa,
€ possivel estuda-los em multiplas dimensoes, de forma que, para
compreendé-los, torna-se necessirio recorrer a conhecimentos

que explicam outros fendmenos que tenham o mesmo fundamen-
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to. Portanto, a partir de questdes especificas, pode-se necessitar
de conhecimentos gerais e, assim, apreendé-los para diversos fins
além daqueles que motivaram sua apreensao.

Para que isso seja possivel, entretanto, como afirmamos, é
preciso estudar os problemas de uma area profissional em
multiplas dimensodes, tais como economica, social, politica,
cultural e técnica. Os conceitos pontos de partida para esse es-
tudo revertem-se em contetidos de ensino sistematizados nas dife-
rentes dreas de conhecimento e suas disciplinas.

Por exemplo, se tomarmos o eixo tecnolégico Hospitalidade e
Lazer, com foco no turismo em cidades brasileiras, para a formacio
de um técnico de nivel médio, teriamos o processo de producio
do turismo com um conjunto de questdes a serem estudadas. Mas
este eixo n2o esgota toda a vida em sociedade; é s6 uma parte dela.

Como, entdo, poderiamos desenvolver uma formacio que,
nao separando formagao geral e profissional, viabilizasse o ensino-
-aprendizagem de conhecimentos que possibilitam a compreen-
sdao da vida social como um todo? Precisariamos analisar os pro-
blemas do turismo na perspectiva fisico-ambiental, por exemplo,
de onde adviriam conceitos da Geografia, da Biologia, da Fisica,
da Matemadtica, da Quimica, entre outros. Ja a analise na perspec-
tiva econdmico-produtiva nos levaria a perguntar, por exemplo, o
que significa o crescimento do turismo para a economia de uma
regido. Dai surgiriam conceitos da Historia, da Sociologia, da Fi-
losofia, das Linguagens etc. Do ponto de vista historico-cultural,
pelo qual poderiamos pensar nas relagdes construidas na pratica
e gozo do turismo, também conhecimentos daquelas areas e de
outras seriam necessarios.

Estarfamos, assim, relacionando parte e totalidade, conhe-
cimentos gerais e especificos, contemporaneidade e historicida-

de. A interdisciplinaridade aparece, aqui, como necessidade e,
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portanto, como principio organizador do curriculo e como mé-
todo de ensino-aprendizagem, pois os conceitos de diversas dis-
ciplinas seriam relacionados a luz das questdes concretas que se
pretende compreender.

Isso, por sua vez, nao compromete a identidade epistemologi-
ca das diversas disciplinas, posto que o respectivo aprofundamento
cientifico sera requerido sempre que a compreensao de um concei-
to exigir a rela¢io com conceitos de um mesmo campo disciplinar.
E certo que o exercicio profissional de um sujeito como Técnico
Guia de Turismo exigiria dele conhecimentos e habilidades pro-
prias dessa profissao. Dai advém alguns conhecimentos especificos;
mas estes teriam como base a compreensio global da realidade e
nio somente o recorte do campo e da atividade profissional.

A base cientifica nao deve ser compreendida como restrita
aqueles contetidos que fundamentam a tecnologia especifica (por
exemplo, a Fisica nos cursos de Eletromecanica). Ao contrario, a
incorporacdo das ciéncias humanas na formacao do trabalhador é
fundamental para garantir o curriculo integrado. Essa concepc¢ao
de formacdo engloba, entre outras questoes:

* a historia social do trabalho, da tecnologia e das profissoes;

* a compreensao, no ambito da Geografia, da producio e difusio
territorial das tecnologias e da divisdo internacional do trabalho;

* a Filosofia, pelo estudo da ética e estética do trabalho, além
de fundamentos da epistemologia que garantam uma iniciacao
cientifica consistente;

* a sociologia do trabalho, com o estudo da organizacio dos
processos de trabalho e da organizacdo social do trabalho;

* 0 estudo do meio ambiente, da saide e da seguranca, in-
cluindo conhecimentos de ecologia, ergonomia, satide e psi-
cologia do trabalho, no sentido da prevenciao das doencas
ocupacionais.



A integracao de conhecimentos no curriculo depende de uma
postura epistemologica, cada qual de seu lugar, mas construindo
permanentemente relacdes com o outro. O professor de Quimica,
de Matematica, de Historia, de Lingua Portuguesa etc. pode tentar
pensar em sua atua¢ao niao somente como professor da formacao
geral, mas também da formacao profissional, desde que se conce-
ba o processo de produciao das respectivas habilitacdes profissio-

nais na perspectiva da totalidade e na sua historicidade.

O estagio curricular

A Lei 11.788/08 trata exclusivamente do estigio como ato
educativo supervisionado, em outras palavras, restringe-se ao
estagio previsto como componente curricular de uma dada for-
macao. Ele ndo se confunde com o training oferecido pelas em-
presas nem com o trabalho social voluntario.

Trata-se de um dos mais importantes momentos de integracio
dos conhecimentos trabalhados na escola a partir da pratica. Jamais
deve ser confundido com emprego. Mesmo ocorrendo no ambiente
de trabalho, é estritamente um momento de formacao orientada e
supervisionada, necessariamente previsto no projeto do curso.

Por mais proximo que seja esse momento formativo da reali-
dade de trabalho do profissional, ¢ ainda uma simula¢io do real,
pois a relacio do estudante estagidrio com a parte concedente do
estagio é diversa da estabelecida entre empregado e empregador.
A primeira é caracterizada pela oportunidade educacional de con-
textualizacao curricular através da pratica. A segunda, pela venda
da forca de trabalho.

O artigo 2¢ dispoe sobre os tipos de estagio, resumindo-os a
dois: o estagio obrigatoério e o estagio nao obrigatério. O que
determina a obrigatoriedade ou nao, segundo a lei, ¢ o disposto

nas “diretrizes curriculares da etapa, modalidade e area de ensino
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e o projeto pedagogico do curso”. Ou seja, se ndo ha obrigatorie-
dade expressa nas diretrizes curriculares, a escola nao precisa pre-
ver nos projetos pedagégicos de seus cursos o estigio como com-
ponente curricular. Ela podera fazé-lo ou nao, dependendo de sua
proposta pedagégica. As DCN para o ensino, por exemplo, nao
obrigam a realizagdo de estigio nessa etapa da educacio bisica.

Na inexisténcia de norma do sistema estadual dispondo em
contrario, € facultado as escolas de ensino médio estabelecer ou
nao o estagio como componente curricular em seus cursos. Caso
a escola opte por colocar o estagio no curriculo de seus cursos,
terda ainda de definir se ele serd obrigatério ou nao obrigatorio
para o aluno.

Em outras palavras, se nao ha previsio no curriculo, nio
ha de se falar em estigio; se houver, serd no projeto pedagogico
que constard a obrigatoriedade ou nido para conclusio do curso.
Exemplo diverso sdo os cursos nos quais as diretrizes curriculares
da area de ensino tornam compulsoria a realizacio do estigio
para a conclusio da formacgio. Esse é o caso de grande parte dos
cursos na drea de Saide. Em conformidade com a Lei 11.788/08,
nessas condicdes, as escolas deverao necessariamente incluir o
estagio obrigatério nos curriculos dos cursos em questio.

A carga horaria destinada ao estigio é sempre acrescida
a carga hordria total do curso, seja quando componente curri-
cular obrigatério para a conclusio do curso e diplomacio (es-
tagio obrigatério), seja quando componente curricular opcional
(estagio nao obrigatério).

Atividades de extensdo, monitoria ou iniciacdo cientifica po-
dem, a critério da escola, ser consideradas como estagio, devendo
ser explicitada no projeto do curso essa equiparagido. Igualmente,
a critério da instituicio de ensino, atividades realizadas no tra-

balho (quando da existéncia de vinculo de emprego) podem ser

103



reconhecidas para efeito de contagem da carga horaria de estagio
obrigatério, desde que tal equivaléncia esteja prevista no projeto
pedagdgico e no Termo de Compromisso e ocorram sob supervi-
s40 e orientacao nos termos da lei.

Devido a complexidade de sua organizacio e a importancia
de sua realizacado na educacio profissional e tecnolégica, faz-se
necessario que o CNE estabeleca diretrizes especificas, a luz da Lei
11.788/08, ressaltando que o estigio supervisionado nao caracteriza
vinculo empregaticio do estudante com a concedente e, por exten-
sdo, nao cria contradi¢do entre o direito do adolescente, jovem ou

adulto a educacao profissional e sua protecio no local de trabalho.

A relacao com os Programas de Aprendizagem
Profissional

A legislacdo brasileira, por meio da Consolidacao das Leis
do Trabalho (CLT), com as alteracdes dadas pelas Leis 10.097/00
e 11.788/08, regulamenta um tipo de contrato especial de traba-
lho que permite a contratacao de adolescentes e jovens entre 14
e 24 anos. Os contratos de trabalho do aprendiz, conforme o
artigo 428 da CLT, devem ser ajustados por escrito e por prazo
determinado. Neles, ¢ estabelecida como competéncia do em-
pregador a inscricdo do jovem em programa de aprendizagem
profissional, compativel com seu desenvolvimento fisico, moral e
psicolégico, sem prejuizo de sua formacdo escolar bisica.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei 8.069/90,
nos artigos de 60 a 67, estabelece normas de direito a profissiona-
lizagao e a protecao no trabalho. Para os contratos de trabalho de
aprendizes, devem ser garantidos a frequéncia no ensino regular,
o exercicio de atividades compativeis com o seu desenvolvimento
e hordrio especial para o exercicio das atividades, assegurados os
direitos trabalhistas e previdencidrios.
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As alteracoes dadas pela Lei 11. 788/08 especificam que

“a validade do contrato de aprendizagem pressupde anota¢io na
Carteira de Trabalho e Previdéncia Social, matricula e frequéncia
do aprendiz na escola, caso nao haja concluido o ensino médio, e
inscricao em programa de aprendizagem desenvolvido sob orien-
tacao de entidade qualificada em formacdo técnico-profissional

metodica” (art. 19).

Além disso, o contrato deve ter duracio maxima de dois
anos, exceto no caso de aprendiz com deficiéncia, sendo admiti-
do, nos locais onde nao ha oferta de ensino médio, a contratacio
de aprendiz que nio esteja frequentando a escola desde que ja
tenha concluido o ensino fundamental.

A jornada de trabalho do aprendiz é de no maximo seis ho-
ras, sendo vedada prorrogacio e sua compensacao. Essa limitacio
€ dada por sua finalidade de aprendizagem e nio de produtivi-
dade da empresa. Nao é permitido o trabalho noturno (inciso
XXXIII, do artigo 72, da CF) e em atividades ou locais insalubres
€ perigosos.

Os programas de aprendizagem visam a formag¢io em curso
profissional e a celebracao de contrato de trabalho em empresa,
possibilitando um estreito relacionamento entre o estudado na
instituicio de ensino e a prdtica laboral. O artigo 429 da CLT per-
mite que os programas de aprendizagem sejam ofertados pelas
instituicdes dos Servicos Nacionais de Aprendizagem, escolas téc-
nicas e entidades educacionais sem fins lucrativos.

Por sua natureza, os cursos da educacio profissional técnica
de nivel médio, de estabelecimentos de ensino oficiais, devida-
mente autorizados pelos 6rgaos reguladores de seu sistema de en-
sino, podem ser reconhecidos como programas de aprendizagem

profissional pelo MTE, observada a legislacio correlata.



Segundo orientacio do MTE, o projeto pedagdgico do pro-
grama de aprendizagem deverd incluir plano de realizacao de
atividades praticas, sistematicamente organizadas em tarefas
de complexidade progressiva, sendo que a institui¢io ofertante do
curso deve estar inscrita no Cadastro Nacional de Aprendizagem™
do MTE e manter c6pia do projeto pedagdgico a disposicao dos
orgaos de fiscalizacao.

As atividades praticas realizadas durante a vigéncia do con-
trato de aprendizagem podem ser reconhecidas para efeitos de
contagem da carga hordria do estiagio, desde que explicitada tal
previsao no projeto pedagogico do curso e que os critérios dessa
equivaléncia constem no Termo de Compromisso firmado entre o

estagiario, a instituicio de ensino e a parte concedente do estagio.

A organizacao por eixo tecnologico

A mudanca na metodologia de organizacio da educacao pro-
fissional foi resultante de um longo processo de debates, iniciado
em 20006, no contexto da elaboracao do Catdlogo Nacional dos
Cursos Superiores de Tecnologia. Os catdlogos surgiram da neces-
sidade de organizar e orientar a oferta desses cursos e, posterior-
mente, dos cursos técnicos de nivel médio.

A antiga forma de organizacao, considerando as areas profis-
sionais, seguia a logica das atividades econdmicas, nio guardan-
do unicidade de critérios de classificacio. As 21 areas existentes
tanto se referiam a setores da economia (Agropecudria, Comércio,
Industria), a segmentos de setores econdmicos (Construcio Civil,
Mineracao, Turismo), a nichos tecnoldgicos especificos (Informa-
tica, Telecomunicagdes, Geomdtica) como a areas profissionais em

si (Saude, Artes, Servicos de Apoio Escolar).

4 Da Industria (Senai), do Comércio (Senac), dos Transportes (Senat), Rural (Senar) e do
Cooperativismo (Sescoop).
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Ao longo do tempo, essa diversidade de critérios gerou gran-
de heterogeneidade entre as dreas com relacio ao tamanho e
abrangéncia®. Como varios cursos podiam ser alocados em mais
de uma drea, com foco ora em produtos, ora em processos, pre-
dominou a tendéncia de que o nome refletisse as caracteristicas
e especificidades da formacao. Isso gerou uma enorme dispersao e
multiplicidade de denominacoes, dificultando a supervisio ou
mesmo a realizacio de censos educacionais.

A adocio do eixo tecnolégico busca coeréncia com a es-
pecificidade do campo da EPT, que tem na tecnologia seu objeto
de estudo e intervencio. E através do registro, da sistematizacio,
da compreensio e da utilizacdo dos conceitos de tecnologia,
historica e socialmente construidos, como elementos de ensino,
pesquisa e extensao que a EPT é assumida como instrumento de
inovacio e transformacido das atividades econdmicas, podendo
contribuir para a formacao do cidadio e o desenvolvimento do
pais (BASTOS, 1998).

Segue-se, pois, um Unico critério para a classificacio dos cur-
sos: a identificacao e a compreensao de um conjunto de tecnolo-
gias convergentes que apoiam a producgio. Isso requer o resgate
do historico e da logica do desenvolvimento dos conhecimentos
tecnolégicos, além do didlogo das necessidades e dos desafios de
inovacio tecnolégica, com politicas cientificas e tecnoldgicas e
de desenvolvimento.

Embora existam diferentes conceitos de tecnologia, alguns
aspectos sao recorrentes nas definicdes encontradas. A tecnologia
sempre modifica uma realidade a partir da utilizacao de um conjun-
to complexo de conhecimentos tecnologicos acumulados®, trans-

4 Como exemplo, pode-se comparar o nimero de cursos da drea de Industria e de Geomatica.

4 Esses conhecimentos podem englobar usos e costumes, conhecimentos técnicos e cientificos,
técnicas, ferramentas, artefatos, utensilios e equipamentos, acdes, aportes e suportes, novos ou
antigos.



formando tanto a base técnica como as relacdes humanas. Na qua-

lidade de objeto de estudo, a tecnologia pode ser entendida como

“uma ciéncia transdisciplinar das atividades humanas de pro-
ducio, do uso dos objetos técnicos e dos fatos tecnolégicos.
Do ponto de vista escolar, é a disciplina que estuda o tra-
balho humano e suas relagdes com 0s processos técnicos”

(MACHADO, 2008).

Segundo Lucilia Machado (2008), em texto sobre a formacao

de professores para a educacio profissional,

“é proprio do ensinar-aprender tecnologia tratar da interven-
¢ao humana na reorganizacao do mundo fisico e social e das
contradi¢des inerentes a estes processos, exigindo discutir
questoes relacionadas as necessidades sociais e as alternativas

tecnologicas.”

Para os estudantes de cursos técnicos de nivel médio, tais dis-
cussdes se tornam acessiveis a medida que sao capazes de com-
preender os principios gerais sobre os quais se fundamentam a
multiplicidade de processos e técnicas fundamentais aos sistemas
de producio. E essa € a esséncia dos niicleos politécnicos co-
muns, previstos na organizacao curricular dos cursos técnicos de
nivel médio.

O estudo desses principios implica necessariamente a com-
preensao do processo historico de producio cientifica e tecnol6gi-
ca e do entendimento de como tem se dado a apropriacio social
desses conhecimentos para a transformacao das condicdes natu-
rais da vida e para a ampliagdo das capacidades e potencialidades
e dos sentidos humanos. Em outras palavras, assumir o trabalho
(condi¢ao humana de intervenc¢ao) como principio orientador do

processo formativo.
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Essa forma de estruturacao do curriculo requer a identifica-
¢ao das tecnologias que se encontram associadas na producio de
um bem ou um servico.

O curso técnico em Cozinha, por exemplo, esta classificado no
eixo Hospitalidade e Lazer, que engloba tecnologias tipicas dos pro-
cessos de recepcio, viagens, eventos, servicos de alimentacio, bebidas,
turismo, intera¢lo, entretenimento, gastronomia, entre outros. Entende-
-se que o técnico em Cozinha faz uso das técnicas de cozimento, dos
conhecimentos sobre as propriedades dos alimentos etc. com a fina-
lidade de preparar alimentos que dardo prazer a quem ird saborear o
prato. A alimentacio ¢ tratada no ambito dos servicos de gastronomia.

Ja os cursos classificados no eixo da Produgio Alimenticia se
assentam em tecnologias associadas ao beneficiamento e a industria-
lizacao dos alimentos, em sua producio e conservac¢ao, na forma ide-
al de acondicionamento, armazenagem, distribuicio e consumo. O
técnico em Alimentos realiza andlises fisico-quimicas, utiliza técnicas
de processamento, sanitizacio etc. A alimentacao ¢ tratada no ambito
industrial. E nesse sentido que o eixo perpassa transversalmente e
sustenta a organizacao curricular e a identidade dos cursos.

Ao identificar essas tecnologias, torna-se possivel agrupi-
-las a partir de determinada 16gica. Lembrando que toda clas-
sificacio € uma convencio, contendo certo grau de arbitra-
riedade, esses conjuntos podem ser organizados seja pelo su-
porte, seja pela aplicagdo ou outra categoria predeterminada®.

47 Por seu suporte, € possivel classifici-las como aquelas incorporadas em objetos — hardware
(materiais, maquinarias); em registros — software (banco de dados, procedimentos, manuais); no
ser humano — humanware (conhecimentos, habilidades fisicas e intelectuais, atitudes); ou em
organizacoes — orgware (estruturas, formas organizativas, interagoes, experiéncias de organizagoes).
Pela aplicacdo, encontram-se as de produto (normas e especificagdes sobre composicao, configu-
racao, propriedades, desenho, requisitos de qualidade, apresentacao etc.); de processo (condi¢oes,
procedimentos, detalhes e formas de organizacido necessdrios para combinar insumos, recursos
humanos e meios bdsicos para produzir um bem ou um servico); de distribuicdo (normas,
procedimentos e especificacoes sobre condicoes e formas de embalagem, armazenagem, transporte
e comercializacio); e de consumo (instrugoes sobre a forma ou processo de utilizacdo de um bem
ou um servico; responde aos requerimentos do produto, habitos e tradi¢des) (MACHADO, 2010a).
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Esses agrupamentos ordenados de informacdes tecnologicas,
cujos contetidos encontram-se articulados em seus aspectos 16gi-
cos e historicos, sao chamados de matrizes tecnolégicas.

Os eixos tecnologicos e suas respectivas matrizes tecnologi-
cas encontram-se descritos no anexo do Parecer CNE/CES 277/006.
Porém, podem ser atualizados a cada ano, juntamente com os
Catalogos Nacionais dos Cursos Superiores de Tecnologia e dos
Cursos Técnicos.

Inicialmente, constavam dez eixos. Com a elaboraciao do
Catdlogo Nacional dos Cursos Técnicos foram incorporados ou-
tros dois (11 e 12). Na ultima atualizacio do CNCST foi criado
0 132 eixo — Seguranca, que compreende tecnologias, infraes-
trutura e processos direcionados a prevengdo, a preservacio e
a protecao dos seres vivos, dos recursos ambientais, naturais

e do patrimonio.

. Ambiente, Satide e Seguranca;
. Controle e Processos Industriais;
. Gestdo e Negocios;

. Hospitalidade e Lazer;

1

2

3

4

5. Informac¢io e Comunicacio;
6. Infraestrutura;

7. Producio Alimenticia;

8. Producio Cultural e Design;
9. Producao Industrial;

10. Recursos Naturais;

11. Apoio Escolar;

12. Militar;

13. Seguranca.



A atualizacdo permanente busca niao sO corrigir eventuais
distor¢oes, como também responder ao dinamismo dos setores
produtivos, sem perder de vista que essas mudancas tecnologi-
cas permanecem alicercadas em bases cientificas, nos conceitos
e principios das ciéncias da natureza, da matemadtica e das cién-
cias humanas.

A estruturacdo dos componentes curriculares nessa perspec-
tiva tem como objetivo permitir que os estudantes compreendam
de forma reflexiva e critica os mundos do trabalho, dos objetos
e dos sistemas tecnologicos dentro dos quais estes evoluem; as
motivacoes e interferéncias das organizacdes sociais pelas quais
e para as quais esses objetos e sistemas foram criados e existem;
a evolucao do mundo natural e social do ponto de vista das rela-
¢Oes humanas com o progresso tecnoldgico; como os produtos e
processos tecnologicos sio concebidos, fabricados e como podem
ser utilizados; métodos de trabalho dos ambientes tecnolégicos e
das organizac¢des de trabalho (MACHADO, 2008).

O agrupamento dos cursos com base na identificacido de suas
matrizes tecnologicas e dos nucleos politécnicos comuns permite
mapear, entre as oportunidades educacionais disponiveis — cursos
de qualificacao profissional, cursos técnicos e superiores, especia-
lizacdes —, aquelas que se encontram articuladas, considerando
uma estrutura sécio-ocupacional.

Em outras palavras, propicia mais elementos para determinar
as possibilidades de formacao que um estudante podera acessar
na construcdo de uma trajetoria educacional consistente. A ins-
tituicio de ensino pode assim estabelecer os possiveis itinera-
rios de formacio, orientando o estudante e o trabalhador em
suas escolhas. Nessa compreensdo, os itinerdrios formativos nao
se constituem de percursos desordenados, fragmentados, mas do

desenho de caminhos consistentes, propositivamente delineados.
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Articulacao com o desenvolvimento socioecono-
mico e a educacao ambiental

A relacao da EPT com o desenvolvimento exige a conscién-
cia de que um pais nio logra éxito sem o dominio critico e éti-
co do conhecimento cientifico-tecnologico, desde sua cons-
trucao a sua aplicacdo e transferéncia. Pretende-se a formacao de
profissionais que em suas atividades produtivas busquem o uso
consciente e, consequentemente, a preservacio dos recursos na-
turais, de modo a extrair os meios que favorecam a melhoria da
qualidade de vida da populacao brasileira com responsabilidade
socioambiental.

A oferta dos cursos deve apoiar-se nos necessarios enlaces
da educacio com a ordenacio territorial e com o desenvolvimento
socioecondmico, pois € no territorio que as clivagens culturais e
sociais, dadas pela geografia e pela historia, se estabelecem e se
reproduzem. E € na perspectiva do desenvolvimento que se visua-
lizam e se constituem as interfaces entre a educacao e outras areas
de atuacao do Estado.

A escolha do lugar de implantacio de uma escola, a escolha
dos cursos a serem ofertados e a construcido de seus curriculos
devem, pois, considerar os arranjos locais, os dados socioeconémi-
cos, ambientais e culturais e as potencialidades de desenvolvimento
local. Diversas metodologias podem ser utilizadas para a integracao
de informacgdes Uteis a esse respeito, considerando a anilise de
demandas da sociedade, de mercado e de preservacio ambiental.

A vincula¢io com o desenvolvimento local e o territorio
exige a abordagem de outras propostas de organizacao da produ-
¢ido, como, por exemplo, as fundadas nos principios da Economia
Solidaria, considerando os modos de producao cooperativos, as-
sociados e familiares como uma alternativa real para muitas co-
munidades.
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A Politica Nacional de Educacio Ambiental (PNEA) e seu
decreto de regulamentacio (Decreto 4.281/02) estabelecem a edu-

cac¢ao ambiental como

“componente essencial e permanente da educac¢ido nacional,
devendo estar presente, de forma articulada, em todos os ni-
veis e modalidades do processo educativo formal e nio for-

mal” (art. 2¢ da Lei 9.795/99).

Para enfrentamento dos desafios socioambientais contem-
poraneos, o Plano Nacional sobre Mudanca do Clima (2008)
propde a implementacio de espacos educadores sustenta-
veis (PNMC, Parte IV.4, item 12) entre as principais a¢des de
educacao ambiental.

A presenca da educacio ambiental na educacio profissional
técnica de nivel médio contribui para a constru¢ao desses espacos
educadores, caracterizados por possuirem a intencionalidade pe-
dagogica de serem referéncias de sustentabilidade socioambiental,
isto €, espacos que mantém uma relacao equilibrada com o meio
ambiente e compensam seus impactos com o desenvolvimento
de tecnologias apropriadas, de modo a garantir qualidade de vida
para as geracOes presentes e futuras.

Nessa perspectiva, o Grupo de Trabalho Matriz Energética
para o Desenvolvimento com Equidade e Responsabilidade So-
cioambiental do Conselho de Desenvolvimento Econdmico e
Social (CDES) ressalta: para que a educagao ambiental seja efetiva
e contribua para a mitiga¢ao dos efeitos das mudancas do clima e
para a formacao de uma nova cidadania, foi consenso nas discus-
soes entre os conselheiros que as instituicdes de ensino sejam in-
cubadoras de mudancas concretas na realidade social, articulando
trés eixos: edificacdes, gestao e curriculo (Relatério 1, Sustentabi-

lidade e Eficiéncia Energética, aprovado em novembro de 2009).
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As instituicoes de EPT sao desafiadas a adotar critérios de
sustentabilidade na constru¢ao, adequacao, reforma e manuten-
¢do dos prédios, visando a baixa emissio de carbono, a minimi-
zacdo do desperdicio e da degradacio ambiental. Com o fortale-
cimento da educacio ambiental, torna-se possivel promover uma
gestdo sustentavel e a inser¢ao da dimensiao socioambiental nos
curriculos, na formacio de professores e na elaboracio de mate-
riais didaticos.

Assim, urge considerar um conjunto de iniciativas no
processo de planejamento e gestio dos cursos de educacio

profissional:

e abordar a educa¢ao ambiental numa perspectiva sistémica, in-
tegrada, inter e transdisciplinar, continua e permanente em to-

das as areas de conhecimento e componentes curriculares;

* inserir a dimensiao socioambiental na formacio dos diversos
perfis profissionais, relacionando-a ao exercicio das funcoes
técnico-profissionais;

* incentivar a pesquisa e a apropriacao de instrumentos técnicos
e metodologicos que aprimorem a cidadania ambiental, com a
participacdo ativa nas tomadas de decisio, com responsabili-
dade individual e coletiva em relacao ao meio ambiente local,

regional e global,

* promover a educac¢iao ambiental, em todas as dreas técnicas,
com o estudo sobre a legislacio ambiental e a gestio am-
biental aplicaveis as respectivas areas e atividades profissio-
nais e empresariais;

 refletir a partir da dimensao socioambiental especifica relacio-
nada a cada habilitacio profissional e ao exercicio de cada

atividade produtiva e laboral,
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e incentivar a pesquisa e o desenvolvimento de tecnologias e
praticas produtivas limpas e apropriadas que permitam a sus-
tentabilidade ambiental nas atividades econdmicas, abordan-
do o consumo sustentdvel e considerando processos desde a
matéria-prima até o descarte final de residuos.

Faz-se necessiario também, como proposto no documento
final da 12 Conae, “consolidar a expansiao de uma educacio pro-
fissional de qualidade, que atenda as demandas produtivas e
sociais locais, regionais e nacionais, em consonancia com a sus-
tentabilidade socioambiental e com a inclusdo social” (BRASIL,
2010b, p. 148).

O atendimento de pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades

A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacgio Inclusiva (2008) define a educacio especial como mo-
dalidade de ensino transversal a todos os niveis, etapas e moda-
lidades de ensino, que disponibiliza recursos, servicos e realiza o
atendimento educacional especializado (AEE) de estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e com
altas habilidades/superdotacio, de forma complementar ou suple-
mentar a escolarizacao.

Na perspectiva da inclusao educacional e social, a educacio
especial é parte integrante da proposta pedagodgica da escola,
conforme disposto na Resolu¢ao CNE/CEB 4/09, que institui as
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Espe-
cializado na Educaciao Basica, e na Resolucio CNE/CEB 4/10,
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a

Educacao Basica.



A educacao profissional de pessoas com deficiéncia, trans-
tornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou super-
dotacao®™ segue, pois, 0s principios e orientacdes expressos nos
atos normativos da educacgio especial, o que implica assegurar
igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na escola e
o AEE, preferencialmente na rede regular de ensino.

Conforme expresso na Convencao Internacional sobre os Di-
reitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo®,
promulgada no Brasil por meio do Decreto 6.949/09,

“a deficiéncia é um conceito em evolucio, resultante da interacio
entre pessoas com deficiéncia e as barreiras devidas as atitudes e
ao ambiente que impedem a plena e efetiva participacao dessas
pessoas na sociedade em igualdade de oportunidades com as

demais pessoas.”

Para a efetivaciao do direito constitucional de acesso a um sis-
tema educacional inclusivo em todos os niveis, em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social dos estudantes,
de acordo com a meta de inclusao plena, o Brasil se compromete
com a elimina¢ao dos modelos de sistemas paralelos e segregados
de ensino as pessoas com deficiéncia e com a adoc¢ao de medidas
politicas educacionais para a acessibilidade e o pleno acesso aos
espacos comuns de ensino e aprendizagem.

Por essa compreensio, considerando o “respeito pela dig-
nidade inerente a autonomia individual, inclusive a liberdade de
fazer as proprias escolhas”™, e a percep¢ao do atendimento as
necessidades educacionais especificas dos estudantes, as institui-

¢oes de ensino ndo podem restringir o acesso a qualquer curso

4 A Resolu¢ao CNE/CEB 4/09, no artigo 49, traz a defini¢ao do publico-alvo do AEE.

% Assinada em Nova York, em 30 de mar¢o de 2007, a Convengado é promulgada pelo Brasil através
do Decreto 6.949, de 25 de agosto de 2009, com status de Emenda Constitucional.

50 Convengado sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia. Brasilia, set. 2007, artigo 3.
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da educacao profissional por motivo de deficiéncia. Tal discrimi-
nacao “configura violacao da dignidade e do valor inerentes ao
ser humano”. No tocante ao acesso as ofertas de cursos da EPT,
dever-se-a nio somente prover os recursos de acessibilidade ne-
cessarios*?, como também dar plena ciéncia ao educando e seus
familiares das caracteristicas da formacao e atuacio do profissio-
nal na habilitacio pretendida.

Considerando a garantia da acessibilidade e o desenvolvi-
mento da autonomia no processo educacional, a decisao sobre a
formacao profissional devera ser tomada pelo préprio estudante,
com a orientacao da familia e da escola. As instituicoes ofertantes
de EPT devem integrar, em seu projeto pedagogico, a concepgao de
organizacdo pedagogica inclusiva que promova respostas as ne-
cessidades educacionais de todos os estudantes.

Para tanto, deverao prever 0s recursos necessirios ao provi-
mento das condicées adequadas para o acesso, a participa-
cao e a aprendizagem, o que implica a participacao da familia e
a articulagio com outras politicas publicas, como as de emprego,
de saude e de desenvolvimento social. Cabe ainda as instituicoes de
ensino garantir a transversalidade das a¢des da educacio especial
em todos 0s seus cursos, assim como eliminar as barreiras fisicas,
de comunicacio e de informagio que possam restringir a partici-
pacdo e a aprendizagem dos educandos com deficiéncia.

Nesse sentido, € necessario organizar processos de ensino e
aprendizagem adequados as necessidades educacionais de todos
os estudantes, incluindo as possibilidades de dilatamento de prazo
para conclusiao da formacao, de certificacao intermediaria, ou an-
tecipacao de estudos, que nio limitem o direito dos estudantes de
aprender com autonomia, sob alegacio da deficiéncia.

51 Idem. Preambulo, alinea h. O artigo 24 da Convencio estabelece o direito a educacao inclusiva,

em todos os niveis, bem como ao aprendizado ao longo da vida.
52 Definidos no pardgrafo unico, do artigo 22, da Resolu¢ao CNE/CEB 4/09.



Para atender esses objetivos, os sistemas e redes publicos de
ensino — federal, estaduais, municipais e do Distrito Federal —, no
planejamento e gestdo dos seus recursos técnicos e financeiros,
contando com o apoio do Ministério da Educacio, conforme pre-
visto no artigo 3° do Decreto 6.571/08, deverao contemplar:

* a implantacdo de salas de recursos multifuncionais;

* a formacio continuada de professores para o atendimento edu-
cacional especializado;

* a formacao de gestores, de educadores e demais profissionais
da escola para a educacio inclusiva;
* a adequacio arquitetdnica de prédios escolares;

* a elaboracio, a producio e a distribui¢io de recursos educacio-
nais para a acessibilidade.

Essas medidas irdo possibilitar a estruturacao de nucleos de
acessibilidade com vistas a implementacao e a integracao das di-
ferentes acoes institucionais de inclusio, provendo condi¢oes para
o desenvolvimento académico dos educandos, propiciando sua
inclusio e sua plena e efetiva participacio na sociedade.

A mediacao pelas tecnologias de informacao
e comunicacio: a organizacao dos cursos a
distancia

A histéria da educacio a distancia profissionalizante no Brasil
iniciou, em 1904, com o ensino por correspondéncia. Com o avan-
co das novas tecnologias de informac¢io e comunicacao, foram im-
pulsionadas a pesquisa e a oferta de cursos superiores a distancia.
A LDB de 1996 oficializou a EaD como vilida para todos os niveis
e modalidades de ensino (art. 80)*.

3 Normatizada pela Resolu¢ao CNE/CEB 4/99.
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A regulamentacio dada pelo Decreto 5.622/05, ainda em vi-
géncia, caracteriza a EaD como modalidade educacional na qual a
mediacio didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendi-
zagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de informa-
¢do e comunicac¢ao, com estudantes e professores desenvolvendo
atividades educativas em lugares e/ou tempos diversos.

Todos os principios, conceitos e concepgdes que orientam a
EPT sao igualmente vilidos em sua oferta na modalidade EaD. A
oferta de cursos técnicos de nivel médio nessa modalidade segue
a mesma logica de organizacio da forma presencial. Ambas se
orientam pelo Catdlogo Nacional de Cursos.

Técnicos realizam acompanhamento pedagodgico, estagio
supervisionado, praticas em laboratorios de ensino, trabalhos de
conclusio de curso, conforme o caso. Ademais, possuem defi-
nicio dos momentos presenciais obrigatdrios previstos em lei,
realizam diversos tipos de avaliacao de aprendizagem, com a obri-
gatoriedade e a prevaléncia da avaliacdo presencial sobre outras
formas de avaliacao, além da exigéncia de assiduidade nas aulas
tedricas e praticas.

A qualidade dos cursos técnicos a distancia também reside
em suas especificidades, tais como: tutorias presenciais e a dis-
tancia, sistemas de comunicacio e informacao eficientes, material
didatico e ambientes especificos de aprendizagem com sua lin-
guagem propria e infraestrutura fisica de apoio presencial.

O ensino a distancia pressupde uma forte estrutura de
apoio ao aluno ¢ o acompanhamento deste em sua trajetoria
formativa, nos momentos presenciais e a distincia.

Nos momentos presenciais, exigem-se tutores capacitados
no contetido das disciplinas, que auxiliem os alunos no desenvol-
vimento de suas atividades individuais e em grupo, em horarios

preestabelecidos, nos polos de apoio presencial.



Nos momentos a distancia, o acompanhamento ¢ rea-
lizado por meio das plataformas virtuais de ensino, entre elas
videotutoria, telefones e outros recursos. Os tutores a distancia
possuem a responsabilidade de promover espacos de constru-
¢ao coletiva de conhecimento, selecionar material de apoio e
participar dos processos avaliativos de ensino-aprendizagem
junto aos docentes.

O material didatico se constitui no instrumento facili-
tador da constru¢io do conhecimento e mediador da inter-
locucao entre os sujeitos do processo educacional. Pode ser
composto de material impresso, audiovisual, além daqueles de-
senvolvidos para ambientes virtuais de ensino e aprendizagem
na web. Devido a sua importancia no processo de mediacio,
sua avaliacdo deve ser rigorosa. Em sua elaboracio devem ser
exploradas a convergéncia e a integracdo entre os conteddos,
tendo como base a perspectiva de constru¢io do conhecimento
e o favorecimento da interagdo entre sujeitos envolvidos com o
processo educativo.

Em qualquer midia, o material didatico para EaD deve ter
caracteristicas que favorecam o processo de mediacao pedago-
gica de forma autodirigida pelo estudante, privilegiando, por
exemplo, textos dialoégicos, paragrafos relativamente curtos, co-
nexdes com diferentes meios didaticos para aprofundamento do
assunto (hiperlinks), questdes ou exercicios de aprendizagem
para autoavaliacao constante, apoio de ilustracdes, animacdes e
jogos didaticos, além de uma identidade visual que favoreca
e motive a aprendizagem. A interatividade ¢ uma caracteristica
essencial, pois o estudante procurard construir sua aprendiza-
gem em uma relagdo autébnoma, contando também com recursos
para aprendizagem colaborativa no ambiente virtual da aprendi-

zagem e a mediac¢do do tutor.
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O polo de apoio presencial ¢ uma unidade operacional
para o desenvolvimento descentralizado de atividades pedagdgi-
cas e administrativas relativas aos cursos e programas ofertados a
distancia. Nessas unidades realizam-se atividades presenciais, tais
como avaliacdes, acompanhamento e orientacao de estagio, orien-
tacdo aos estudantes pelos tutores, defesas de trabalho de conclu-
sao de curso, aulas praticas em laboratorios especificos, quando
for o caso, videoconferéncia, atividades de estudo individual ou
em grupo, com a utilizacdo do laboratério de informatica e da
biblioteca, entre outras.

Essa unidade ¢ muito importante nio somente pelo apoio
ao desenvolvimento do curso, como também por se tornar ponto
de referéncia essencial para os estudantes em hordrios de aten-
dimento diversificados. No andamento dos cursos da EPT, que
envolvem muitas atividades praticas, o apoio presencial € da
relevancia fundamental.

O reconhecimento de saberes e a certificacao
profissional

A atual LDB estabelece no artigo 41 que “o conhecimento
adquirido na educacio profissional, inclusive no trabalho, podera
ser objeto de avaliacao, reconhecimento e certificacio para pros-
seguimento ou conclusio de estudos”.

O Parecer CNE/CEB 16/99, ao abordar esse artigo, reconhece
que “os conhecimentos adquiridos no trabalho também poderao ser
aproveitados, mediante avaliacio da escola que oferece a referida
habilitacao profissional”. Esse ato normativo orienta que a respon-
sabilidade por tal processo “é da escola que avalia, reconhece e
certifica o conhecimento adquirido alhures, considerando-o equiva-
lente aos componentes curriculares do curso por ela oferecido, res-

peitadas as diretrizes e normas dos respectivos sistemas de ensino”.
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O reconhecimento de saberes e a certificacio apresentam
enormes desafios para as instituicdes de ensino, uma vez que histo-
ricamente estas tém se distanciado das culturas dos trabalhadores.
Tais processos implicam necessariamente a compreensiao de ou-
tras formas de sistematizacao de saberes que se operam fora
dos processos educativos formais, ou seja, investigar como 0s
trabalhadores produzem suas vidas, como se apropriam das lingua-
gens do mundo do trabalho e como traduzem seus conhecimentos.

Da mesma forma, o desenvolvimento de metodologias de
reconhecimento de saberes requer o entendimento de que a acao
produtiva nao se limita a habilidade de realizacao de uma tarefa
ou a flexibilidade de adaptar-se a mudancas no mundo do tra-
balho. Exige a compreensao do trabalhador como sujeito ativo
integral. O desenvolvimento social e produtivo construido a
partir e por meio do trabalho ¢ o clo integrador e de sustenta-
¢ido da capacidade humana de criar sua propria historia de vida.

E este o ponto de partida do reconhecimento, da validacio
e da certificacdo de saberes adquiridos no mundo do trabalho,
nas especificidades de cada atividade profissional e na trajetéria
de vida dos trabalhadores, uma proposta que encara a formacao
profissional em um processo de desenvolvimento integral do ser
humano. Para as instituicdes de educacao profissional, significa
elaborar instrumentos metodolégicos de avaliacao e valida-
cao de conhecimentos, experiéncias e saberes a partir da concep-
¢ao do trabalho como principio educativo.

A realizacao de avaliacao diagnéstica para identificacio
dos conhecimentos, experiéncias e saberes resultantes da traje-
téria profissional e de vida permite também a identificacio de
insuficiéncias formativas. Sua utilizagio pode orientar o trabalha-
dor na complementacio e/ou prosseguimento dos estudos e no

exercicio profissional.
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Vinculados ao desenho de itinerarios formativos pela ins-
tituicao de ensino, os processos para reconhecimento de saberes
e certificacao profissional devem orientar o trabalhador no acesso
a formacgdes mais atrativas ou necessdrias a constru¢ao de seu
percurso escolar de forma coerente com sua trajetoria de vida
profissional.

Devido as contradi¢oes decorrentes dos modos de producio
que impactam diretamente na forma como o trabalhador cons-
troi seus conhecimentos em seu cotidiano de trabalho e vida, as
propostas de certificacdo profissional necessitam se guiar por
principios como:

* legitimidade — obtida em consensos eticamente estabelecidos

entre os envolvidos;

* confiabilidade — pela assunc¢do de um processo considerado
competente, idoneo e transparente pelo uso de mecanismos
sociais de divulgacio e socializaciao das informacoes para aces-

so e desenvolvimento das acoes de diagnodstico e formacao;

* validade — no reconhecimento pelos setores produtivos, re-
presentacoes profissionais, instituicdes educacionais e 6rgaos
fiscalizadores do exercicio profissional; e

* credibilidade - aferida na aceita¢cdo dos profissionais certifi-
cados pela sociedade, a sua acessibilidade aos sistemas formais
de educacio na perspectiva da continuidade e aprofundamen-
to de sua formacao.

Esses principios apontam para a necessidade de cooperac¢ao
entre instituicdes de ensino, organismos governamentais e nao
governamentais, empresas, representacoes de trabalhadores, entre
outros, de forma a desenvolver uma rede colaborativa capaz de
promover efetivamente transformacgodes sociais em beneficio do

trabalhador e do pais.



Tratando-se de a¢2o que articula as politicas educacionais com
as de trabalho e emprego, torna-se fundamental a cooperacio entre
os ministérios da Educacio e do Trabalho e Emprego, bem como
a participacio de outros 6rgios publicos que demandam politicas
setoriais de qualificacdo profissional, tais como os ministérios da
Satde, do Turismo, da Cultura, entre outros. Esses 6rgaos devem
subsidiar os sistemas de ensino na regulacio de processos de for-
macdo e certificacao profissional que possibilitem aos cidadiaos o
aproveitamento e a validacao de saberes profissionais adquiridos
em experiéncias de trabalho e de estudos formais e nao formais, e
a orientacdo para a educacio ao longo da vida dentro de itinerarios
formativos coerentes com suas respectivas historias profissionais.

Ha uma diferenciacio entre os processos de certificacio pro-
fissional aqui propostos e os voltados para o aproveitamento de
estudos anteriores e validacao de estudos realizados no exterior.

No segundo caso, o estudante brasileiro ou estrangeiro que
tiver concluido o ensino médio e/ou curso técnico no exterior ne-
cessita protocolar, junto ao 6rgao responsavel no sistema de ensino
estadual, uma solicitacio de equivaléncia aos padrdes brasileiros.

Ja o aproveitamento de estudos € solicitado no caso de trans-
feréncia ou de interrupc¢ao e retorno de estudos na mesma insti-
tuicdo, nos casos de mudanca na oferta (componentes curricu-
lares, carga horaria etc.) ou em outra instituicio de ensino, e é
normatizado pelos sistemas de ensino e/ou regimento interno da
instituicao que detém autonomia didatico-pedagogica, com base
nas orientacdes do CNE. A LDB prevé ainda, no artigo 47, § 22
que os alunos que tiverem extraordindrio aproveitamento nos es-
tudos, demonstrado por meio de provas e outros instrumentos de
avaliaciao especificos, aplicados por banca examinadora especial,
poderio ter abreviada a duracao dos seus cursos, de acordo com

as normas dos sistemas de ensino.
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Anexo

Proposta de Resolucao

Definem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio, nos termos da Lei 9.394/96,
alterada pela Lei 11.741/08:

Art. 1°. A presente Resolucao sistematiza o conjunto de Di-
retrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Profissional Téc-
nica de Nivel Médio nos termos da Lei 9.394/96, alterada pela Lei
11.741/08.

Art. 2°. A Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio, no
cumprimento dos objetivos da Educaciao Nacional, integra-se, em
suas diferentes formas — concomitante, integrada e subsequente —
as diversas modalidades de educacio, as dimensdes do trabalho, da
ciéncia, da tecnologia e da cultura e regula-se por esta Resolucio.

Paragrafo unico. No caso dos cursos de Educacio Profissio-
nal Técnica de Nivel Médio na modalidade de Educacio a Distancia,
a oferta podera ocorrer nas formas subsequentes e concomitantes,
garantidas as especificidades dos cursos em seus respectivos eixos
tecnologicos e observadas a legislacao especifica da Educacgio a

Distancia e as normas complementares dos sistemas de ensino.

Art. 3°. Os cursos de Educacio Profissional Técnica de Ni-
vel Médio visardo proporcionar ao estudante o dominio dos fun-
damentos cientifico-tecnologicos, socio-historicos e culturais de
processos produtivos, em geral e especificos, de bens e servigos,
assim como a apropriacao de conhecimentos e técnicas necessa-

rios ao exercicio profissional e da cidadania.



Art. 4°. Os cursos de Educacio Profissional Técnica de Nivel
Médio serdo organizados por eixos tecnoldgicos, constantes do
Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio instituido
pela Portaria Ministerial 870/08, aprovado pela Resolu¢io CNE/
CEB 3/08, com base no Parecer CNE/CEB 11/08.

Art. 5°. A oferta dos cursos de Educagio Profissional Técnica
de Nivel Médio, inclusive na modalidade de Educacido a Distancia,
serd precedida de autorizacao a instituicio de ensino pelo 6rgao
regulador competente.

Paragrafo unico. Os 6rgios reguladores deverao observar
no ato de autorizacao da instituicio e dos cursos a serem oferta-
dos se estes correspondem as especificidades e demandas socio-
econdmico-ambientais do territério para os quais se destinam, de

modo a potencializar os processos produtivos e a inclusiao social.

Art. 6°. A Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio em
todas as suas formas de oferta nos termos da Lei, inclusive nas mo-
dalidades Educaciao de Jovens e Adultos e Educacio a Distancia,
baseia-se nos seguintes pressupostos:

I. Formacio integral do educando;

II. Trabalho como principio educativo;

II. Indissociabilidade entre formacao geral e educaciao pro-
fissional;

IV. Indissociabilidade entre educacao e pratica social, consi-
derando-se a historicidade dos conhecimentos e dos su-
jeitos da aprendizagem;

V. Integracao entre educaclo, trabalho, ciéncia, tecnologia e cul-
tura como base da proposta e do desenvolvimento curricular;

VI. Integracio de conhecimentos gerais e profissionais reali-
zada na perspectiva da interdisciplinaridade, tendo a pes-

quisa como principio pedagdgico;



VII. Indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de
ensino-aprendizagem;
VIII. Articulacio com o desenvolvimento socioecondmico-
-ambiental dos territérios onde os cursos ocorrem;
IX. Valoriza¢io da diversidade humana, das formas de producio,
dos processos de trabalho e das culturas a eles subjacentes.
X. Inclusio educacional e acessibilidade como base para
acesso ao curriculo.

Art. 7°. A estruturacao dos cursos da Educacio Profissional

Técnica de Nivel Médio, orientada pela concepcao de eixo tecno-

l6gico, implica considerar em seus contetidos e métodos:

a)

b)

o)

d

a matriz tecnolégica, que inclui as tecnologias relativas aos cur-
sos sobre as quais repousam suas finalidades e seus objetivos
educacionais;

o nucleo politécnico comum relativo ao eixo tecnologico em
que se situa o curso, que compreende os fundamentos cientifi-
€os, sociais, organizacionais, econdmicos, estéticos e éticos que
informam e alicercam as tecnologias (materiais, meios, métodos
etc.) e a contextualizacio do referido eixo tecnolégico no con-
texto do sistema da produc¢ao social;

os conhecimentos nas areas de linguagem, ciéncias humanas,
ciéncias da natureza e matematica vinculados a educacao ba-
sica e a educacao para o mundo do trabalho, necessarios a
formacio e ao desenvolvimento profissional do cidadio;

a pertinéncia, coeréncia, coesao e consisténcia de conteudos,
articulados do ponto de vista logico e historico, contemplando
as ferramentas conceituais e as metodologicas.

Paragrafo unico. Na forma subsequente, conhecimentos e

habilidades inerentes 2 educacao basica deverao ser introduzidos

na forma de complementacio e atualizacio de estudos, caso diag-

nostico avaliativo evidencie necessidade de atender requerimen-

tos dessa ordem em consonancia com o eixo tecnologico.



Art. 8°. As cargas horarias dos cursos de Educaciao Profissio-
nal Técnica de Nivel Médio na forma integrada ao Ensino Médio
deverao ter 3.200 horas, no minimo, atendidas as diretrizes cur-
riculares nacionais estabelecidas para o Ensino Médio e para os
cursos técnicos, em conformidade com o que requer cada eixo
tecnolégico e a legislacio pertinente aos sistemas de ensino.

§ 1° A duracio e as caracteristicas dos cursos de Educacio Pro-
fissional Técnica de Nivel Médio integrados ao Ensino Médio, na mo-
dalidade Educacao de Jovens e Adultos, considerardo, ainda, as dire-
trizes curriculares nacionais dispostas no Parecer CNE/CEB 11/00, no
Decreto 5.840/06 e na legislacio pertinente aos sistemas de ensino.

§ 22 Os cursos de Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio oferecidos na forma subsequente, observado o disposto no
artigo 59, terdo carga hordria minima correspondente a requerida
pelo respectivo eixo tecnolégico, garantido o disposto no arti-

g0 6° desta Resolucio.

Art. 9°. Poderao ser organizados cursos de especializacao
técnica de nivel médio, vinculados a uma habilitacao profissional,
para o atendimento de demandas especificas.

§ 1° A instituicio ofertante dos cursos previstos no capuit
deste artigo deverdo ter em sua oferta regular o curso técnico de
nivel médio correspondente;

§ 2° A carga horaria minima dos cursos previstos no caput
deste artigo sera de 20% da carga horaria minima do curso técnico
de nivel médio a que se vincula;

§ 3° Ao detentor de diploma de curso técnico de nivel médio
ou de graduacao em dreas correlatas que cursar com aproveita-
mento 0s cursos previstos no caput deste artigo conferir-se-a a
certificacao de especialista técnico e, aos demais, a de formacao
continuada, observada, para os sistemas estaduais, a legislacao
estadual especifica.
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Art. 10. As instituicdes terdo autonomia na concepcio, ela-
boragao, execucio, avaliacdo e revisao do seu projeto pedagogico,
observados:

I. As exigéncias do cardter contraditorio da produc¢ao so-
cial, como esfera e espaco de atividades de onde os
sujeitos retiram os meios de reproducio de suas vidas;

II. Os processos socio-historicos e culturais que caracteri-
zam a formacio social brasileira, bem como sua relacio
com o contexto mundial;

III. As caracteristicas e identidades dos sujeitos adolescentes,
jovens e adultos, considerando-se as diferen¢as humanas;

IV. A participacdo ativa de gestores e educadores respon-
saveis pela formacio geral e especifica, bem como da
comunidade em geral;

V. A articulacao da institui¢io com os familiares dos estu-
dantes, com a comunidade local e a sociedade em geral;

VI. As necessidades socioecondmicas, culturais, educacio-
nais e afetivas dos estudantes;

VII. As condicdes didatico-pedagdgicas necessarias a quali-
dade do ensino e a valorizacao do trabalho docente;

VIII. A escola como um lugar de memoria, construindo-se

de priticas que incentivem o vinculo entre os sujeitos
que a constituem.
IX. A promocao das condicdes de acessibilidade e o desen-

volvimento de praticas educacionais inclusivas.

Art. 11. Os curriculos dos cursos de Educaciao Profissional
Técnica de Nivel Médio deverdo proporcionar aos estudantes:

I. Os elementos para compreender e discutir as relagoes so-

ciais de producio e de trabalho, bem como as especifici-

dades historicas da vida nas sociedades contemporineas;
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II. Os recursos para exercer sua profissao com idoneidade in-
telectual, tecnologica e moral, autonomia e responsabilida-
de, orientados por principios ético-politicos e compromis-
sos com a constru¢ao de uma sociedade justa e fraterna;

II.O dominio intelectual das tecnologias pertinentes ao nu-
cleo politécnico do eixo tecnolégico do curso e a sua
matriz tecnolégica de modo a permitir seu progressivo de-
senvolvimento profissional e sua capacidade de construir
novos conhecimentos;

IV. O didlogo com diversos campos da ciéncia e da cultura
como referéncias fundamentais a uma formacao integral;

V. Os instrumentais de cada habilitacio, por meio da vivéncia de
situagdes praticas de estudo e trabalho, experimentos, ofici-
nas, simulacoes, observacoes e estagios, sempre referenciados
e associados aos processos descritos nas alineas anteriores.

Art.12. O Ministério da Educacio e o Ministério do Trabalho
e Emprego, em cooperacio com os demais ministérios, subsidia-
rao os sistemas de ensino na regulacio de processos de formacao
e certificacao profissional que possibilitem aos cidadiaos o apro-
veitamento e a validacao de saberes profissionais adquiridos em
experiéncias de trabalho e de estudos formais e nio formais e a
orientacio para a educac¢io ao longo da vida, dentro de itinerarios
formativos coerentes com suas respectivas historias profissionais.

§ 1° Para o cumprimento do disposto neste artigo, entende-
-se por itinerdrio formativo a identificacio das possibilidades de
formacio que se encontram articuladas, considerando a estrutura
socio-ocupacional e os fundamentos cientifico-tecnoldgicos de um
dado processo produtivo de bens ou servicos, capaz de orientar o
estudante na construcao de uma trajetéria educacional consistente.

§ 2° Para fins de aproveitamento de conhecimentos, experién-
cias e saberes anteriores de jovens e adultos trabalhadores, as ins-

tituicdes de educacio profissional deverao:
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L. Elaborar instrumentos metodolégicos de avaliaciao e vali-
dacao de conhecimentos, experiéncias e saberes, a partir
da concepcio do trabalho como principio educativo;

I1. Realizar avaliacao diagndstica para identificar os conheci-
mentos, experiéncias e saberes resultantes de sua trajeto-
ria profissional e de vida e, também, as suas insuficiéncias
formativas;

III. Reconhecer os conhecimentos, experiéncias e saberes
acumulados com a finalidade de permitir ao trabalhador
o prosseguimento nos estudos e exercicio profissional;

§ 3° Somente podera realizar processos de certificacao

a instituicao devidamente credenciada que apresente em sua
oferta o curso técnico de nivel médio correspondente previa-
mente autorizado.

I. As instituicoes oficiais dos sistemas publicos de ensino
que ndo tenham o curso técnico correspondente, mas
possuam oferta de curso técnico, inscrito no mesmo eixo
tecnologico, cujos conteidos da formac¢io mantenham
estreita relacado com o perfil profissional a ser certificado,
poderio ser credenciadas para a realizacio dos processos
previstos no § 2° deste artigo, a critério do 6rgao regula-

dor de seu respectivo sistema de ensino.

Art. 13. A pratica na educacao profissional é entendi-
da como o aprendizado necessario ao exercicio da profissio,
compreendendo atividades especificas em laboratério, inves-
tigacdo sobre as atividades profissionais, projetos de pesquisa
e/ou intervencio, visitas técnicas e outras, que se somam 2a
realizacio do estdgio profissional supervisionado como ato
educativo, quando este estiver previsto no projeto pedagogico

do curso.



Art. 14. Os cursos da Educacio Profissional Técnica de Ni-
vel Médio, de estabelecimentos de ensino oficiais, devidamente
autorizados pelos 6rgaos reguladores de seu sistema de ensino,
podem ser reconhecidos como programas de aprendizagem pro-
fissional pelo MTE, observado o disposto nas Leis 10.097/00 e
11.788/08 e atos normativos especificos.

Art. 15. A realizaciao do estagio profissional supervisionado,
quando previsto no projeto pedagdgico, deverd estar em conso-
nancia com as Diretrizes especificas ditadas pelo Conselho Nacio-
nal de Educacio, a luz da Lei 11.788/08.

§ 1° A carga horaria destinada ao estagio supervisionado de-
verd ser acrescida ao minimo estabelecido para o respectivo curso,
nos termos da legislacdo e normas especificas.

§ 2° A carga hordria e o plano de realizacio do estigio su-
pervisionado deverdo ser explicitados na organizacio curricular
constante do plano de curso, uma vez que siao atos educativos da
instituicao educacional.

§ 3° O estagio profissional supervisionado ndo caracteriza
vinculo empregaticio do aluno com o 6rgao concedente e, por
extensio, nao cria contradicao entre o direito do adolescente a

educacao profissional e sua protecao no trabalho.

Art. 16. Os planos de curso, coerentes com 0s respectivos
projetos pedagodgicos institucionais, serdo submetidos a aprovacao
dos 6rgaos competentes dos sistemas de ensino, contendo obriga-
toriamente, no minimo:

L. Justificativas e objetivos;

I1. Requisitos de acesso;

IV. Organizacao curricular;

V. Critérios de aproveitamento de conhecimentos e expe-
riéncias anteriores;



VI. Critérios de avaliacao;
VII. Instalagdes e equipamentos;
VIII. Pessoal docente e técnico;

IX. Certificados e diplomas.

Art. 17. O Ministério da Educacio organizard e divulgard em
nivel nacional, no ambito do Sistec — Sistema Nacional de Informa-
¢oes da Educacao Profissional e Tecnoldgica, o cadastro nacional
de institui¢cdes educacionais da educacio profissional e tecnologi-
ca, e respectivos cursos de Educacio Profissional Técnica de Nivel
Médio, e alunos matriculados e certificados ou diplomados.

Art.18. A expedicao e registro dos diplomas de técnico de
nivel médio € de responsabilidade da institui¢io educacional cre-
denciada e autorizada pelo 6rgao competente do sistema de en-
sino a que pertence, devendo a instituicio, o curso e a turma
estarem devidamente cadastrados no Sistec para que os diplomas
tenham validade nacional.

§ 1° Os diplomas de técnico, correspondentes a habilitacio
profissional, deverio mencionar a forma de oferta do curso e o
eixo tecnologico ao qual este se vincula.

§ 2° Os diplomas dos cursos realizados na forma integrada
deverao incluir o certificado de conclusao do Ensino Médio, para

fins de prosseguimento de estudos.

Art. 19. Na formulagio e no desenvolvimento da politica pu-
blica, o Ministério da Educacao, por intermédio de sua Secretaria
de Educacao Profissional e Tecnolégica — Setec e do Instituto Na-
cional de Estudos e Pesquisas Educacionais — Inep, em regime de
colaborac¢ao com os Conselhos Nacional e Estaduais de Educaciao
e demais orgdos dos respectivos sistemas de ensino, promovera,
periodicamente, processo nacional de pesquisa sobre a Educacio

Profissional Técnica de Nivel Médio com as seguintes finalidades:
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a) melhoria da qualidade da Educacao Profissional Técnica de
Nivel Médio;

b) orientacio da expansido de sua oferta, para cada eixo tecno-
l6gico;

¢) promoc¢io da qualidade pedagogica e efetividade social,
com énfase nos aspectos relacionados ao acesso, a perma-
néncia, ao €xito no percurso formativo e a insercio socio-

profissional;

d) cumprimento das responsabilidades sociais das instituicoes por
meio da valorizacdo de sua missao, da promocao dos valores
democraticos, da valorizacao das diferencas e da diversidade,

da afirmacao da autonomia e da identidade institucional.

Art. 20. A formacio inicial para o magistério na Educaciao
Profissional Técnica de Nivel Médio realizar-se-A em cursos de
licenciatura em consonancia com a legislacio especifica e atos
normativos emanados pelo Conselho Nacional de Educacio.

§ 12 Os sistemas de ensino regulamentardo o processo de
transicao para viabilizar a formac¢io em licenciatura dos profissio-
nais que atuam na Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio.

§ 2° A formacao em licenciatura a que se refere o pardagrafo
anterior poderd ser organizada em cooperacao com o Ministério
da Educacao, os Institutos Federais de Educacido, Ciéncia e Tec-
nologia, as universidades publicas e demais instituicdes de ensino

superior publicas.

Art. 21. A formacio inicial, nos cursos de licenciatura,
nao esgota o desenvolvimento dos conhecimentos necessarios
a docéncia, cabendo aos sistemas e as instituicoes de ensino a
organizacio e viabilizacio de planos de formacao continuada aos

professores da Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio.
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Art. 22. A formacao inicial e continuada dos professores da

Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio contemplara, pelo

menos, 0s seguintes eixos:

L.

Formacao cientifica, com atenciao as necessidades edu-

cacionais em cada eixo tecnoldgico de integracio entre ensino-

-pesquisa-extensao, da perspectiva interdisciplinar, do didlogo das

ciéncias do pensamento, humanas, sociais e da natureza com a

cultura e com os conhecimentos tecnolégicos.

II.

II1.

Formacao tecnologica, considerando a interacio entre
teoria e pratica, a atual complexidade do mundo do tra-
balho, o aumento das exigéncias de qualidade na produ-
¢a0 e nos servicos, a exigéncia de maior atencdo 2 justica
social, questdes éticas e de sustentabilidade ambiental,
necessidades sociais e alternativas tecnologicas.
Formaciao didatico-pedagogica, tendo em boa conta as
especificidades historicas, sociologicas, filosoficas, eco-
nomicas, organizacionais e politicas da educacao profis-
sional e tecnolégica, incluindo seus contetidos, métodos,
processos de avaliacido, identidade de docentes e discen-
tes, gestio de sistemas, redes e instituicdes e suas rela-
¢coes com o contexto econdmico e social, com as politicas
sociais e de desenvolvimento.

IV. Conhecimentos sobre o desenvolvimento socioecono-

mico-ambiental dos territorios e sobre a diversidade dos
sujeitos, das formas de producgio e dos processos de tra-
balho dos diferentes loci onde os cursos ocorrem.

Art. 23. Esta Resolucao entra em vigor na data de sua pu-

blicacao, revogadas as disposicoes em contrario e as Resolucdes
CNE/CEB 4/99 e 1/2005.
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PERSPECTIVAS DA EDUCACAO
PROFISSIONAL TECNICA
DE NIVEL MEDIO

Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais

Este texto é resultado do debate sobre a atualizacdo das

diretrizes da educacdo profissional técnica de nivel médio.

] As discussdes ocorreram ao longo de 2010: tiveram inicio com

duas audiéncias publicas (marco e abril) e foram aprofun-

dadas no Seminario da Educac¢do Profissional e Tecnoldgica

(maio). A Carta do Semindario estabeleceu a criacdo de um

grupo de trabalho, que se reuniu nos meses de junho a agos-

to, recebendo contribuicdes de diversos 6rgaos, instituicdes
de ensino e pesquisadores.

Aqui estdo reunidas algumas das reflexdes suscitadas nesses
encontros. A primeira se¢do do livro relata as principais criti-
cas as propostas debatidas nas audiéncias publicas. Em seguida
sdo abordados os avangos conceituais das politicas de educa-
¢ao profissional, as a¢des necessarias ao desenvolvimento das
politicas publicas nessa area e, por fim, as possibilidades de or-
ganizac¢do e desenvolvimento curricular.

Essas discussdes sdo de fundamental importancia para jovens
e adultos trabalhadores que buscam no ensino médio e na
educacao profissional uma formacado que viabilize sua insercdo
no mercado de trabalho e que os leve a compreender os pro-
cessos econdmicos e sociais em curso no mundo atual.
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