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Introducio

Neste texto, busca-se, a partir de uma revisdo bibliografica e de analise
documental, alcancar dois objetivos bdasicos. Fazer uma retrospectiva historica da
dualidade estrutural entre educagdo profissional (EP) e educacdo basica (EB) e a
funcionalidade desse fendmeno ao tipo de desenvolvimento socioecondomico do pais.
Em seguida, analisar as possibilidades de articulagdo entre essas esferas educacionais
com foco em uma proposta que visa a integragao entre o ensino médio (EM) e os cursos
técnicos de nivel médio com o fim de contribuir para o rompimento dessa dualidade

estrutural historica.

Educacao basica e educacido profissional: dualidade historica e funcionalidade ao

desenvolvimento socioecondomico

A educacdo ¢, historicamente, funcional ao modelo de desenvolvimento
econdmico do pais. Fundado, na fase colonial, na exploragdo e expropriagdo de matéria
prima destinada a coroa portuguesa. Posteriormente, na fase do Império e inicio da I
Republica, essa dependéncia passa, majoritariamente, a Inglaterra, permanecendo a
mesma base econdmica de exportacao agricola e extrativista.

Nos primeiros séculos, esse modo de produgdo nao exigia pessoal qualificado,
de modo que ndo havia grandes preocupacgdes com a educacao das classes trabalhadoras
(indios e escravos) em fungdo da tarefa que lhes cabia — lavoura ou atividade
mineradora.

Os primeiros indicios das origens da EP surgem no século XIX, em 1809, com
um Decreto do Principe Regente, futuro D. Jodo VI, criando o Colégio das Fabricas
(Parecer n° 16/99-CNE/CEB). Ainda no século XIX, foram criadas outras sociedades
civis destinadas a dar amparo a criangas orfas e abandonadas, possibilitando-lhes

instrugdo tedrico-pratica e iniciando-as no ensino industrial.



Portanto, a EP origina-se predominantemente na sociedade civil e com objetivos
assistencialistas, para que seus destinatarios se afastassem de acdes na contra-ordem
dos bons costumes.

Na transi¢do entre os séculos XIX e XX, comeca um esfor¢co publico de
organizacao da formagdo profissional, mesclando ao viés assistencialista a preparagao
de operarios para o incipiente processo de industrializagdo e de modernizagdo do pais.

Em 1909, Nilo Peganha criou as Escolas de Aprendizes Artifices e, em 1910,
instalou dezenove delas — destinadas aos pobres e humildes. Paralelamente, organizou-
se o ensino agricola para capacitar chefes de cultura, administradores e capatazes.
Nessas iniciativas, observa-se o carater elitista e de reproduc¢do da estrutura social
estratificada vigente.

Tais medidas, entretanto, evidenciaram um redirecionamento da EP, pois
ampliaram o seu horizonte de atuacdo para atender a interesses emergentes dos
empreendimentos nos campos da agricultura e da industria.

Assim, chega-se aos anos 30 e 40 do século XX, marcados por grandes
transformacgdes politicas e econdmicas da sociedade brasileira, que repercutiram
profundamente sobre a educagao.

Em 1930, cria-se o Ministério da Educagdo ¢ Saude Publica e, em 1931, o
Conselho Nacional de Educacdo. Também foi desse periodo o Manifesto dos Pioneiros
da Educacgdo Nova, que assumia a perspectiva de uma escola democratica e se propunha
a proporcionar oportunidades para todos, em termos de cultura geral e de possibilidade
de especializagdes. Entretanto, a proposta organizava a educa¢do em duas grandes
categorias: atividades de humanidades e ciéncias (de natureza mais intelectual) e cursos
de carater técnico (de natureza mecanica e manual). Desse modo, percebe-se, mais uma
vez, a distingdo entre os que pensam e 0s que executam.

A época, o fortalecimento da industria nacional foi potencializado pela 2* Guerra
Mundial, pois, na fase pré-bélica e durante o conflito, as grandes economias envolvidas
concentraram seu esfor¢o produtivo na industria bélica, abrindo espaco para que as
economias emergentes avancassem em seus processos de industrializagdo (FREITAG,
1979).

No Brasil se fortalece a nova burguesia industrial em substitui¢do as oligarquias
cafeeiras, profundamente afetadas pela crise do café dos anos 20 e pela crise mundial.
Nasce o modelo de substituicdo de importagdes para atender aos interesses e

necessidades das elites locais, pois se destinava a produzir os bens de consumo por elas



demandados, cuja producgdo foi reduzida nas economias hegemodnicas em funcdo dos
interesses bélicos.

Esse foi o marco do fortalecimento da industria brasileira, ou seja, a dependéncia
tecnoldgica, uma vez que o fim era produzir internamente o que ja se produzia em
outros paises. Essa opcdo e todas as suas conseqliéncias sao determinantes da forma
como se estrutura o sistema produtivo nacional.

Ao estruturar a industria nacional a partir de tecnologias, equipamentos e
conhecimentos produzidos externamente, tal racionalidade também define o tipo de
educagdo coerente com ela. Dessa forma, a propria educagdo superior, oferecida as
elites na incipiente universidade brasileira, ¢ pobre, pois nasce dissociada da pesquisa,
j& que essa ndo teria sentido na formagdo de pessoas que se destinariam apenas a
importar os conhecimentos necessarios ao funcionamento de equipamentos concebidos
e produzidos externamente (ROMANELLI, 2005).

Enquanto isso, as classes populares correspondia uma formagdo profissional
destinada a operar tais equipamentos, consolidando a dualidade estrutural e a
funcionalidade da educacdo, reforcando o modo de produgdo subalterno e a reprodugdo
das classes sociais.

Entretanto, sem prejuizo dessas consideragdes, tal processo exigiu um
posicionamento mais efetivo das camadas dirigentes em relagdo a educag@o. Assim, no
inicio dos anos 40, sdo promulgados varios Decretos-lei para organizar a educagdo
basica coerentemente com a logica que se estabelecia, conhecidos como Leis Orgdnicas
da Educagdao Nacional ou reforma Capanema — alusdo ao entdo ministro da educacao,
Gustavo Capanema.

Com a reforma, surge na EB, pela primeira vez, uma etapa entre o ginasial e a
educacdo superior, os cursos colegiais (origem do atual EM), com duas variantes:
cientifico e cléssico, voltados para o acesso ao ensino superior. Assim, a educagdo fica
estruturada em dois niveis, a educacdo basica e a superior. A EB divide-se em duas
etapas: o primario; e o secundéario, subdividido em ginasial e colegial ou
profissionalizante.

O profissionalizante, constituido pelos cursos normal, industrial técnico,
comercial técnico e agrotécnico, ndo habilitava para o ingresso no ensino superior, mas
tinha o mesmo nivel e duracdo do colegial.

Apesar da diferenciagdo, surge ai uma primeira possibilidade de aproximacao

entre os ramos colegial e profissionalizante, por meio de exames de adaptacao.



Essa reforma conferia importancia estratégica ao sistema educacional, mas, ao
mesmo tempo reafirmava a sua dualidade, pois 0 acesso ao ensino superior continuava
ocorrendo em fun¢do do dominio de conteudos gerais das letras, ciéncias e
humanidades, unicos considerados validos para a formacdo da classe dirigente
(KUENZER, 1997).

Também cabe ressaltar que a criagdo do SENAI, em 1942, no ambito dessa
reforma, do SENAC, em 1946, e dos demais “S”, ao longo das décadas seguintes,
revelam a opgdo governamental de repassar a iniciativa privada a tarefa de preparar
mado-de-obra para o mundo produtivo. A partir dessa logica, o ensino secundario e o
normal formariam as elites condutoras do pais e o profissional os filhos de operarios
para as artes e os oficios, ratificando o carater dualista da educag¢do e sua funcdo
reprodutora da estrutura socioecondmica.

Terminada a 2 Guerra, volta a dependéncia as economias hegemonicas.
Contudo, a aceleracdo da diversificagdo industrial continua gerando o Estado nacional-
desenvolvimentista-populista sustentado na alianca entre governo, empresarios,
desejosos de expansdo, e setores populares, com aspiracdes a uma maior participagdo
econOmica e politica. Dessa alianga, também participa, inicialmente, o capital
estrangeiro.

Entretanto, o pacto se deteriora por diversas razdes: pressdo das classes
subalternas aviltadas pelos pequenos salarios, pois o modelo revelou-se extremamente
concentrador de riquezas; sentimento de exclusdo de parte da classe média
(profissionais liberais e forcas armadas), empobrecida pela inflacio e afastada das
decisdes do Estado populista; e pressdo do capital estrangeiro que v€, no modelo, uma
barreira aos scus interesses de absor¢do do mercado interno. Assim, consolida-se a
polarizagdo entre os setores populares e parte do proprio Estado, de um lado, e, de
outro, um grupo heterogéneo composto por grandes parcelas da classe média, do capital
estrangeiro e das antigas oligarquias (FREITAG, 1979).

A politica educacional reflete tais conflitos, de modo que a luta em torno a
criagio da 1* Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional — LDB (Lei n” 4.024/61)
ocorre em meio a essa polarizacao, no periodo de redemocratizagdo do Pais pés Estado
Novo. Os setores populares e populistas pleiteavam, entre outros aspectos, a extensao da
rede escolar gratuita (primario e secundario); e equivaléncia entre EM propedé€utico e
profissionalizante, com possibilidade de transferéncia de um para outro (FREITAG,

1979).



Ja os setores vinculados as classes hegemonicas, reivindicavam a reducao da
acdo da sociedade politica sobre a escola. Assim, defendiam que a educacdo fosse
ministrada predominantemente em escolas privadas. Propunham que as publicas fossem
complementares para quem ndo quisesse matricular os filhos nas particulares, de forma
que os pais tivessem [liberdade de escolher onde os filhos estudariam. Defendiam
também a subvencao publica para as escolas, inclusive as privadas, alegando que o
Estado precisava assegurar a boa educacdo dos futuros cidaddos, independentemente da
escola escolhida pelas familias (FREITAG, 1979). E, finalmente, advogavam, em nome
da liberdade de ensino, que a subvencdo do Estado nao lhe desse o direito de fiscalizar
as escolas privadas.

A 1* LDB reflete tais contradicdes. Apesar disso, por primeira vez, um
regulamento envolve todos os niveis e modalidades académica e profissional de ensino
e da plena equivaléncia entre todos os cursos do mesmo nivel, sem necessidade de
adaptac¢do, colocando, formalmente, um fim a dualidade no ensino.

Importante frisar que, na pratica, a dualidade permanece. Os curriculos se
encarregaram de manté-la, pois a vertente propedéutica continua privilegiando os
conteudos exigidos no acesso a educagdo superior € nos cursos profissionalizantes os
conteudos sdo vinculados as necessidades imediatas dos sefores produtivos.

Por outro lado, a Lei proporciona a liberdade de atuagdo da iniciativa privada no
dominio educacional e até promove incentivos e isencdes.

A fase inicial da 1* LDB ¢ marcada pelo Golpe de 1964. A educagdo passa a ser
considerada, com base na teoria do capital humano, a grande alavanca para o
desenvolvimento, sendo também utilizada como meio de inculca¢do da ideologia do
governo autoritario.

Em 1971, ha uma profunda reforma da EB — Lei n’ 5.692/71. As mudancas
concentraram-se nos cursos entdo denominados primario, ginasial e colegial, os quais
foram transformados em 1° grau e 2° grau. O 1° grau incorporou o primario e o ginasial
e 0 2° grau, o colegial. Trés aspectos merecem destaque na reforma: fim do exame de
admissdo ao ginasio; ampliacdo da escolarizacdo inicial; e profissionalizacdo obrigatoria
no 2° grau.

Juntamente com a cria¢do do 1° grau, houve a extingdo do exame de admissio ao
gindsio, que se constituia em uma barreira ao prosseguimento de estudos, especialmente
para os filhos das classes populares. Assim, pela primeira vez a escolarizacdo dos 11 aos

14 anos integra a fase inicial de estudos e ndo mais o ensino secundario. Esses sdo, sem



davida, grandes avangos e apontam para a elevagao do grau de escolarizagdo minima da
populacdo, anteriormente circunscrito a 4 anos. Apesar disso, os avangos foram
minimizados, pois ndo houve o redimensionamento das escolas publicas para atender a
chegada massiva de criangas das classes populares, fazendo com que o aumento
quantitativo do acesso a niveis mais elevados de escolarizagdo ndo ocorresse com
qualidade.

O terceiro aspecto — profissionalizagdo compulséria no 2° grau — foi fruto de
uma conjugacdo de fatores. Por um lado, um governo autoritario com elevados indices
de aceitacdo popular e interessado em manté-la. Para isso, era necessario dar respostas a
crescente demanda das classes populares por acesso a niveis mais elevados de
escolariza¢do, o que acarretava pressdo pelo aumento de vagas no ensino superior.

Porém, tal governo tinha o projeto de desenvolvimento nacional calcado em uma
nova fase de industrializagdo, conhecida como o Milagre Brasileiro, que demandava
por técnicos de nivel médio qualificados para atender a tal crescimento.

Assim, a op¢ao politica foi dar uma resposta diferente as demandas educacionais
das classes populares, mas que pudesse atendé-las. Utilizou-se, entdo, a via da
profissionaliza¢do no 2° grau, o que garantiria a inser¢do no mercado de trabalho, em
fungao do milagre.

Ao tornar compulsoria a profissionalizagdo ao nivel do 2° grau nas escolas
publicas e privadas, a reforma, do ponto de vista legal, elimina a dualidade entre
educagdo geral e formagdo profissional.

Entretanto, uma analise historico-social e politica da sociedade nesse periodo e,
em particular, da educagdo, desvenda uma realidade distinta. Nos sistemas estaduais, a
profissionalizagdo ndo se implantou completamente. Em primeiro lugar, a concepgao
curricular emanada da Lei empobrecia a formagdo geral em favor de uma
profissionalizagdo instrumental para o mercado de trabalho, sob a alegacdo da
importancia da relagdo entre teoria e pratica para a formacao integral do cidadao.

Entretanto, incoerentemente com esse discurso, ao invés de se ampliar a duracao
do 2° grau para nele incluir os conteidos da formagdo profissional de forma integrada a
educagdo geral, reduziram-se os ultimos em favor dos primeiros. Esses assumiram um
carater instrumental, pois, dentre outros aspectos, ndo havia a base cientifica que
permitisse caminhar na dire¢do de conhecimentos mais complexos inerentes ao mundo
do trabalho. E isso ndo ocorreu por acaso, fazia parte da propria concep¢do de

desenvolvimento do Pais e da reforma em questao.



Além disso, a falta de adequado financiamento e de formagdo de professores,
decorrente de decisdao politica dos implantadores da reforma, contribuiu para que a
profissionalizagdo nos sistemas publicos estaduais ocorresse, predominantemente, em
areas em que ndo havia demandas por laboratdrios, equipamentos, enfim por toda uma
infra-estrutura especifica.

Assim, em linhas gerais, proliferaram-se cursos técnicos em Administragdo,
Contabilidade, Secretariado etc., provocando uma rapida saturagcdo desses profissionais
no mundo do trabalho e, em conseqiiéncia, a banalizagdo e o desprestigio da formacao.

Paralelamente, nas escolas técnicas e agrotécnicas federais (ETFs e EAFs),
origem dos atuais CEFETs, a realidade foi diferente. As ETFs se consolidaram na
vertente industrial por meio de cursos técnicos como Mecanica, Eletrotécnica,
Mineragao, Geologia, Edificagdes etc. e as EAFs, no ramo Agropecuario.

Isso foi viabilizado, entre outros aspectos, porque na Rede Federal existiu o que
faltou aos sistemas estaduais — financiamento adequado e corpo docente especializado.
Nesse processo, as ETFs consolidaram-se como referéncia de qualidade na formagdo de
técnicos (GERMANO, 2005) em profissdes demandadas pelo milagre.

Também ¢ significativa a quantidade de concluintes das ETFs que continuaram
os estudos em nivel superior, mediata ou imediatamente apos a conclusdo do curso. Isso
revela que muitas ETFs, em funcdo, inclusive, dessas condi¢des diferenciadas, ndo
mantiveram seus curriculos nos limites restritos de instrumentalidade para o mundo do
trabalho, apesar da reforma. Entretanto, a quantidade de vagas oferecidas pelas ETFs e
EAFs sempre foi insuficiente para atender a demanda de toda a sociedade.

Por outro lado, a reforma foi “simplesmente descartada (com raras excecdes)
pela rede privada devido ao seu elevado custo” (GERMANO, 2005, p. 187).

Diante desse quadro, observa-se um acentuado movimento dos filhos da classe
média das escolas publicas para as privadas na busca de garantir uma formagao que lhes
permitisse continuar os estudos no nivel superior.

E necessario relativizar a op¢do da classe média, pois estava em jogo a busca da
garantia de uma melhor educagdo para os seus filhos. Mas, também, pode-se considerar
que a alternativa poderia ter sido unir-se as classes populares que chegavam a escola
publica e fortalecer a pressdao por melhorias na educagdo publica, gratuita e de qualidade
para todos.

Como isso ndo ocorreu, gerou-se um ciclo negativo, ainda nao interrompido, de

deterioragcdo da escola basica publica brasileira, o qual refor¢a a dualidade entre EB e



EP, educacao publica e privada, e fortalece as empresas privadas do setor educacional -
“A estratégia privatizante na educacgado brasileira” (GERMANO, 2005, p. 191).

A ndo implantagdo plena da reforma resultou em sua gradual flexibilizacao.
Inicialmente pelo Parecer n’ 76/1975, do Conselho Federal de Educacio, seguido da Lei
n’ 7.044/1982. O conjunto dessas modificagdes operou no sentido de facultar a
profissionalizagdo obrigatoria do 2° grau.

Na pratica, “a velha dualidade ressurgiu no ambito da legislagdo com todo o seu
vigor, reafirmando-se novamente na oferta propedéutica [...] como a via preferencial
para ingresso no nivel superior, permanecendo os velhos ramos [...] como vias
preferenciais de acesso ao mundo do trabalho” (KUENZER, 1997, p.24).

Nesse sentido, no final dos anos 80 e primeira metade dos 90, em meio ao
tramite que resultou na 2* LDB (Lei n’ 9.394/96), j4 quase ndo havia mais 2° grau
profissionalizante no pais, exceto nas ETFs, EAFs e em poucos sistemas estaduais.
Durante esse processo, o pais novamente saia de um periodo ditatorial e tentava
reconstruir o estado de direito, de modo que os conflitos ndo eram pequenos em torno a
projetos societarios distintos.

Especificamente na esfera educacional, a principal polémica continuou sendo o
conflito entre educacao publica, gratuita, laica e de qualidade para todos por um lado e,
por outro, a educacdo privada. Essa ultima defendida pelos que postulam que os direitos
sociais em geral e, particularmente, a educagdo pode ser submetida a logica da prestagao
de servigos, sob a argumentagdo da necessidade de diminuir o estado que gasta muito e
mal. Nesse embate, prevaleceu a logica de mercado.

No processo de elaboragdo da 2* LDB, também ressurge o tema dualidade entre
educacdo propedéutica e profissional (FRIGOTTO; CIAVATTA; e RAMOS, 2005). De
um lado a defesa da educagdo geral integrada a formagdo profissional lato sensu, na
perspectiva da politecnia, constante no primeiro Projeto de Lei, do Deputado Otavio
Elisio.

Nessa proposta, o EM estaria orientado a recuperagdo da relacdo 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 producdo, e ndo o mero adestramento em técnicas

produtivas. Nao se deveria, entdo, propor que o ensino médio formasse técnicos



especializados, mas sim politécnicos.” (FRIGOTTO; CIAVATTA; e RAMOS, 2005, p.
35).

Essa perspectiva perdeu-se gradativamente em razdo das mesmas forcas
vencedoras no mencionado embate entre educacdo publica e privada. Desse modo, a 2*
LDB ¢ minimalista e ambigua em geral e, em particular, no que se refere a relagdo entre
EM e EP. Ela estrutura a educacgao regular em dois niveis, educagdo basica e educacao
superior, sendo que a EP ndo estd em nenhum deles.

Apesar disso, o § 2° do Artigo 36 da Lei, estabelece que “O ensino médio,
atendida a formagdo geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes
técnicas.” Por outro lado, do Artigo 40 emana que “a educacdo profissional sera
desenvolvida em articulacdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de
educacdo continuada, em instituigdes especializadas ou no ambiente de trabalho.”

Esses dois trechos sdo emblematicos para explicitar o carater minimalista e
ambiguo da Lei. Evidenciam que quaisquer articulagdes entre o EM e a EP sdo
possiveis, assim como a completa desarticulagdo entre os dois.

E essa redacdo ndo ¢ inocente e desinteressada. Ao contrario, tem o fim de
permitir a separagao entre as duas ofertas, o que ja era objeto de Projeto de Lei do
executivo (PL 1603/96), que tramitava no Congresso Nacional antes da promulgacao da
LDB.

O contetdo do PL que, dentre outros aspectos, separava obrigatoriamente o EM
da EP encontrou ampla resisténcia das mais diversas correntes politicas dentro do
Congresso Nacional e da comunidade académica.

Em fungdo disso e da iminéncia da aprovagdo da LDB, o governo,
estrategicamente, diminui a pressdo com relagdo ao tramite do PL, uma vez que a
redacdo da Lei, quando aprovada, possibilitaria a sua regulamentacdo por meio de
Decreto na linha desejada. Foi isso o que ocorreu, em abril de 1997, pouco depois da
vigéncia da LDB. Assim, praticamente todo o conteido do PL foi absorvido pelo
Decreto n’2.208/97 — reforma da EP.

A fim de financiar a reforma — parte integrante do projeto de privatizacdo do
Estado em atendimento a politica neoliberal —, o governo FHC negocia empréstimo
junto ao Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), materializado por meio do

Programa de Expansao da Educacdo Profissional (PROEP).
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Apesar da critica a essa furia privatizante, importa saber que a reforma da EP e o
PROEP foram coerentes com a logica neoliberal que os patrocinou. Varios aspectos que
demonstram isso. Destacaremos a fun¢do do PROEP junto a Rede Federal de EP.

O papel do PROEP era reestruturar a Rede desde o ponto de vista de suas ofertas
educacionais, da gestdo e das relagdes empresariais € comunitarias na perspectiva de
torna-la competitiva no mercado educacional.

Dessa forma, mediante apresentacdo de projeto, parte da Rede recebeu recursos
com o objetivo de reestruturar-se a fim de assumir a nova funcdo — arrecadar a partir da
prestagdo de servigos a comunidade.

Paralelamente ao aporte de recursos do PROEP, o orcamento das institui¢des foi
sendo reduzido, pois era necessario, segundo a logica da reforma, que ao final do
Programa as institui¢des estivessem preparadas para o autofinanciamento, pelo menos,
parcial.

Também cabe destacar que os critérios de elegibilidade dos projetos também
eram extremamente coerentes com a reforma. Assim, aquele que apresentasse proposta
relacionada com o EM era sumariamente descartado, o que era compativel com a

separacao EM/EP e com o afastamento definitivo da Rede da educacao basica.

Uma nova chance para o dialogo entre o ensino médio e a educacio profissional

No processo eleitoral de 2002 e, posteriormente, no periodo de transi¢do entre o
segundo mandato do presidente FHC e o primeiro do presidente Lula, hd o
recrudescimento da discussdo acerca de um projeto societario para o Pais.

Esse debate repercute em todos os segmentos da sociedade, inclusive, na
educagdo. Assim, volta a tona a discussdo sobre a separacdo obrigatéria EM/EP,
promovida pelo Decreto n’ 2.208/97. Dai resultou significativa mobiliza¢do nos setores
educacionais vinculados a EP.

Assim, retoma-se a discussio sobre a educagio politécnica’ compreendida como
educagdo unitaria e universal destinada a superacdo da dualidade entre cultura geral e

cultura técnica sem, no entanto, voltar-se para a formagdo stricto sensu. Nessa

' Aqui se entende educagdo politécnica como sinénimo de educagio tecnologica, ou seja, uma educagio
voltada para a superacdo da dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual cultura geral e cultura
técnica. Uma educag@o que contribua para o dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas
que caracterizam o processo de trabalho (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005).
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perspectiva, a escolha por uma profissdo em nivel universitdrio ou nao viria apds a
conclusdo da educacao basica — a partir dos 18 anos de idade.

Essa retomada produz reflexdes importantes quanto a possibilidade material de
implementagdo plena da politecncia no EM brasileiro. Tais ponderacdes e andlises
permitiram concluir que as caracteristicas atuais da nossa sociedade dificultam tal
implementagdo. Dentre outros aspectos, ressalta-se que a extrema desigualdade
socioecondmica obriga grande parte dos filhos da classe trabalhadora a buscar a
inser¢ao no mundo do trabalho, visando complementar o rendimento familiar, antes dos
18 anos.

Tais fatos e estudos recentes (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005;
SILVA; FERNANDES; MOURA; E OUTROS, 2006) apontam que uma solucdo
transitoria e viavel ¢ um tipo de EM que garanta a integralidade da educagdo basica, e,
também, objetivos de formacdo profissional numa perspectiva da integracdo dessas
dimensoes.

Essa visdo, ao adotar a ciéncia, a tecnologia, a cultura e o trabalho como eixos
estruturantes, contempla as bases em que se pode desenvolver a politecnia e, a0 mesmo
tempo, uma formagao profissional stricto sensu exigida pela dura realidade vigente.

Essa solucdo ¢ transitéria, pois ¢ fundamental que se avance na dire¢do em que
os jovens das classes populares possam optar por uma profissdo apds os 18 anos.
Igualmente, ¢ viavel porque “o ensino médio integrado ao ensino técnico, sob uma base
unitaria de formacao geral, ¢ uma condicdo necessdria para se fazer a "travessia’ para
uma nova realidade” (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005, p. 43).

Essa convergéncia minima originou o Decreto n’ 5.154/04 que, além de manter
as ofertas dos cursos técnicos concomitantes e subseqiientes trazidas pelo Decreto n’
2.208/97, possibilita a integracdo do EM aos cursos técnicos, numa perspectiva que nao
se confunde totalmente com a educacao tecnologica, mas que aponta em sua dire¢ao por
conter os principios de sua construcao.

O Decreto n’ 5.154/04 surge quando apenas 51% da populagdo entre 15 ¢ 19
anos, aptos a cursar o EM, estdo nele matriculados. Além desse significativo déficit
quantitativo, faltam sentido e identidade proprios para o EM brasileiro.

Para essa falta de sentido/identidade concorrem, pelo menos, duas amplas

dimensdes. Uma relativa a sua propria concepgdo e, outra, ao deficiente financiamento
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pﬁblicoz. Nessa perspectiva, € necessario avancar na dire¢do de um EM voltado para a
formacao de cidaddos capazes de compreender a realidade social, econdmica, politica,
cultural e do mundo do trabalho para nela inserir-se e atuar de forma ética e competente,
técnica e politicamente, e, portanto, para a supera¢do da dualidade cultura geral versus
cultura técnica.

Entretanto, essa formagao ndo ocorre, majoritariamente, em escolas publicas ou
privadas. De um lado, grande parte das particulares concentra esforgos em aprovar os
estudantes nos vestibulares das universidades publicas, adotando uma concepcio de
educagdo equivocada, que substitui o todo (formacao integral) pela parte (aprovacao no
vestibular).

Por outro lado, embora haja escolas publicas de excelente qualidade, essa ndo ¢
a regra geral. Assim, grande parte delas, nas quais estudam os filhos da classe
trabalhadora, tenta reproduzir o academicismo das privadas, mas ndo consegue fazé-lo
por falta de condigdes materiais concretas. De tal sorte, a formagdo nem contribui de
forma efetiva para o ingresso digno no mundo de trabalho, nem ¢ muito significativa
quanto ao prosseguimento dos estudos no nivel superior.

Uma possibilidade para os filhos da classe trabalhadora ¢ o ingresso em uma das
instituicdes da Rede Federal de Educagdo Profissional e Tecnol()gica3. Entretanto,
tornar-se aluno dessas escolas nao ¢ facil. A concorréncia ¢ muito elevada, pois a
quantidade de vagas que podem oferecer ¢ muito menor que a demanda (ver Tabela 1).

Tabela 1 — Matricula no ensino médio e na EP técnica de nivel médio no Brasil por
dependéncia administrativa

Ensino Ensino Médio (EJA) Ensino Educacio
Dependéncia Médio Médio Profissional
administrativa (Regular) Presencial Semi-. (TOTAL) técnica de
presencial nivel médio
Brasil 9.031.302 1.223.859 493.733 10.748.894 707.263
Federal 68.651 429 - 69.080 83.762
Estadual 7.682.995 1.029.795 455.709 9.168.499 188.042
Municipal 182.067 43.470 17.061 242.598 23.545
Privada 1.097.589 150.165 20.963 1.268.817 411914

Fonte: elaboragdo nossa, a partir de INEP/Censo Escolar 2005.

Ao analisar a Tabela 1, percebe-se que a oferta do EM estd concentrada nos

sistemas e redes publicas (88,2% da oferta). Também nota-se que os cursos técnicos de

2 .. e ~

Priorizamos a analise sobre a concepgao.
3 Qx ) ’ e .

Sdo Paulo, que tem a Rede Paula Souza, atua fortemente na EP. O Parand também esta ampliando de
forma significativa a sua oferta. Porém, essa nio ¢ a realidade predominante no Pais.
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nivel médio correspondem a apenas 6,58% da oferta total do EM. Além disso, a oferta,
no ambito federal, alcanca 11,84% do total de matriculas nesses cursos. E ainda mais, a
oferta de cursos técnicos de nivel médio ¢ maior no ambito privado (58,24%) do que no
publico (41,76%), mesmo incluindo-se as esferas municipal, estadual e federal.
Finalmente, no que diz respeito ao publico da EJA, essa oferta ¢ nula.

Nessa perspectiva, a ampliacdo da oferta integrada nas instituicdes publicas de
educacdo pode contribuir para uma efetiva (re)construcdo da identidade e sentido do

EM brasileiro.

Alguns principios para a EP técnica de nivel médio integrada ao ensino médio

A partir da analise anterior, podem-se propor alguns principios de uma formacgao
que integre a ultima etapa da EB a uma formacao profissional (BARACHO; MOURA;
PEREIRA; e SILVA, 2006).

Homens e mulheres como seres historico-sociais

Emana da compreensao de que o ser humano ¢ inacabado, em processo constante

de vir a ser (FREIRE, 1996), portanto, capaz de transformar a realidade. Um ser que

busca a autonomia, a auto-realizagdo ¢ a emancipagdo através de sua
participagdo responsavel e critica nas esferas sdcio-econdomico-politica. Isto
consiste em perceber o0 homem como um ser capaz de colocar-se diante da
realidade histdrica para, entre outros aspectos, reagir a coer¢do da sociedade,
questionar as pretensdes de validade ¢ de normas sociais, construir uma
unidade de interesses e descobrir novas estratégias de atuagdo solidaria
(CEFET-RN, 1999, p.47).

Ao texto acima incorporamos as esferas socio-econdmico-politica a dimensao
cultural, uma vez que a cultura determina e ¢ determinada por todos eles, constituindo-
se como dimensdo central na construcao da identidade de um povo assim como a falta
de uma cultura prépria representa uma ameaca constante a perda dessa identidade e, em
conseqiiéncia, da aceitacdo de identidades subalternas em relacdo a outras culturas que
se pretendem hegemonicas.

Portanto, assume-se que o ser humano ¢ capaz de produzir-se e modificar-se na
relacdo com os demais, em um movimento dialético, sujeito-objeto, criando e recriando,

de forma consciente a propria existéncia.
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Trabalho como principio educativo

Permite a compreensdo do significado econdmico, social, historico, politico e

cultural das ciéncias e das artes. Assim, assumir o trabalho como principio educativo

[...] implica referir-se a uma formagdo baseada no processo historico e
ontolégico de producdo da existéncia humana, em que a producdo do
conhecimento cientifico é uma dimensdo. Por exemplo, a eletricidade como
forga natural abstrata existia mesmo antes de sua apropriagdo como forga
produtiva, mas ndo operava na histéria. Enquanto era uma hipotese para a
ciéncia natural, era um “nada” histdrico até que passa a se constituir como
conhecimento que impulsiona a produgdo da existéncia humana sobre bases
materiais e sociais concretas (RAMOS, 2005).

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

Assim, o trabalho como principio esta relacionado com a contribui¢do da acgdo
educativa para que os individuos/coletivos compreendam, enquanto vivenciam e
constroem a propria formagao, que € socialmente justo que todos trabalhem porque esse
¢ um direito de todos os cidaddos. Mas, igualmente, € uma obrigacao coletiva porque ¢ a
partir da producdo de todos que se produz e se transforma a existéncia humana e, nesse
sentido, ndo ¢ justo que muitos trabalhem para que poucos enriquegam cada vez mais,
enquanto outros empobrecem e vivem a margem. Ou pior ainda, que muitos ndo tenham

sequer direito ao trabalho e que isso seja funcional aos interesses econdmicos

hegemonicos.

Pesquisa como principio educativo

A pesquisa contribui para a constru¢do da autonomia intelectual e deve ser
intrinseca ao ensino, bem como estar orientada ao estudo e a busca de solugdes para as
questdes praticas do cotidiano do estudante. Nesse sentido, deve estar presente em toda

a educacao escolar.
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Ela instiga o estudante no sentido da curiosidade em dire¢do ao mundo que o
cerca, gera inquietude, para que ele ndo incorpore pacotes fechados de visao de mundo,
de informagdes e de saberes, quer sejam do senso comum, escolares ou cientificos.

Assume-se que a pesquisa, aplicada ou ndo, e o desenvolvimento tecnologico
devem estar voltados para a producdo de bens e servigos que tenham como finalidade
melhorar as condigdes da vida coletiva e nao apenas de produzir bens de consumo para
fortalecer o mercado e privilegiar o valor de troca em detrimento do valor de uso,
concentrando riqueza e aumentando o fosso entre os incluidos e os excluidos.

Portanto, ¢ necessario potencializar a unidade ensino/pesquisa, a qual colabora
para edificar a autonomia dos individuos, isto €, o desenvolvimento, entre outros
aspectos, das capacidades de ao longo da vida aprender, interpretar, analisar, criticar,
refletir, buscar solucdes e propor alternativas, potencializadas pela investigacdo e pela

responsabilidade social assumida.

A realidade concreta como uma totalidade, sintese das multiplas relagdes

A realidade ¢ um todo dialético e estruturado, produzido por um conjunto de
fatos que se inter-relacionam e que podem ser compreendidos, mas ndo pré-
determinados ou previstos (CIAVATTA; FRIGOTTO; RAMOS, 2005).

Nesse sentido, o curriculo integrado deve possibilitar ao estudante a
compreensao do contexto no qual estd inserido, para que possa intervir nele, em fungao

dos interesses coletivos.

A interdisciplinaridade e a contextualizagao

A interdisciplinaridade ndo pode ser entendida como a fusdo de conteudos ou de
metodologias, mas como interface de conhecimentos parciais especificos que tém por
objetivo um conhecimento mais global. E, pois, uma postura no fazer pedagdgico para
a constru¢do do conhecimento.

Nessa perspectiva, a interdisciplinaridade implica uma mudanca de atitude que
se expressa quando o individuo analisa um objeto a partir do conhecimento das
diferentes disciplinas, sem perder de vista métodos, objetivos e autonomia proprios de

cada uma delas.
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Também ¢ relevante ressaltar que todo conhecimento significativo ¢
contextualizado, produzido e utilizado em contextos especificos. Contextualizar a
aprendizagem significa superar a aridez das abstragdes cientificas para dar vida ao
conteudo escolar relacionando-o com as experiéncias passadas e atuais vivenciadas
pelos estudantes/educadores, projetando uma ponte em dire¢do ao seu futuro e ao da
realidade vivencial.

Por outro lado, é preciso estar alerta para o fato de que contextualizar a
aprendizagem ndo implica em abrir mao dos saberes escolares em beneficio daqueles
construidos por meio da experiéncia vivencial apenas. Evidentemente, ¢ importante
considerar os ultimos, mas, muitas vezes, ¢ necessario partir deles para desconstrui-los
apoiados nos saberes escolares, buscando explicagdes na ciéncia que possibilitem ao
estudante ressignifica-los, ou mesmo descarta-los, pelo confronto com os saberes
escolares.

A contextualizacdo, portanto, deve ser compreendida como uma estratégia de
problematizacdo das condigdes sociais, histdricas, econdmicas e politicas e para aplicar
os saberes escolares. Isso supde conhecer as limitagdes e potencialidades do

conhecimento cientifico e tecnologico e suas relacdes com outros tipos de saberes.

Consideracoes finais

Diante do exposto, reafirmamos que no atual momento histérico, uma das
formas de construir um sentido para o EM ¢ buscar sua integragdo com o0s cursos
técnicos de nivel médio. Para isso, ¢ fundamental a sua ampliacdo gradativa de forma
gratuita, laica e com qualidade nos sistemas publicos de educagao.

Entretanto, ¢ fundamental que isso ocorra de forma planejada e coordenada entre
as distintas esferas de governo e a sociedade. Nesse sentido, importa estabelecer um
eficiente regime de mutua cooperagdo entre os sistemas estaduais, municipais € o
federal. Igualmente importante ¢ definir e disponibilizar fontes de financiamento, como
também constituir os quadros de professores. Se isso ndo ocorrer, serdo reproduzidos os
erros do passado.

Finalmente, ¢ preciso ter claro que essa gradativa expansdo da oferta do EM
integrado aos cursos técnicos ndo visa, em principio, a sua universalizagdo. Entretanto,

objetiva sedimentar as bases de uma futura educagdo tecnologica que devera ser
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universal, publica, gratuita, laica e de qualidade, implantada quando as condigdes

objetivas da sociedade brasileira assim o permitir.
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