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1 Principios e pressupostos da integracio entre a formacio geral e a formacao
profissional

Os pressupostos da integragdo entre a educacdo geral e a educacdo profissional devem
ser buscados nas criticas a concepg¢do burguesa de educagdo, que surgiram no contexto
das lutas empreendidas pelo proletariado contra as diversas formas de exploragdo a que

estavam submetidos, principalmente no século XIX.

Uma dessas lutas foi a tentativa de desenvolvimento de perspectivas de educacdo
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socialista’ que visavam a formagao da consciéncia de classe do proletariado e a0 mesmo

tempo ao delineamento de tarefas revolucionarias historicas, vinculadas a concepgao

dialético-materialista. Os fundamentos dessa educagdo podem ser buscados no

pensamento de Marx e Engels, pois apesar de eles ndo terem realizado uma analise

sistematizada da escola e da educagdo, em suas obras encontram-se certos elementos

que desvelam esses ideais burgueses.

A filosofia de Marx ¢ Engels desmascara os ideais educativos
burgueses como politica do interesse de classe que se encobre com o
pseudo-humanismo. Mostra que as teses filosoficas em que se apdiam
as teses pedagdgicas foram escolhidas de modo falso e arbitrario.
(SUCHODOLSKI, 1976, p. 136).

O autor acima citado escreve que a partir das andlises de Marx e Engels ja se pode
evidenciar que o carater de classe do ensino burgués manifesta-se de forma mais clara
quando se observa o tipo de ensino que ¢ dado aos filhos dos operarios e camponeses e
o tipo de ensino dado aos os filhos dos burgueses. A educagdo dos filhos da classe
dominante, enfatiza Suchodolski, “[...] baseia-se na mentira e na fraude, e a educacio da
classe oprimida, no que ¢ indispensavel [...]” (1976, p.16). Entretanto, quem decide o

que ¢ indispensavel sdo os capitalistas e nao as necessidades gerais da sociedade.

" Além de Marx e Engels podemos destacar outros pensadores que questionaram e refutaram a concepgao
burguesa de educacdo: Etienne Cabet, Saint-Simon, Robert Owen, Victor Considerant, Proudon, Lénin,
Bakunin, Gramsci etc.. Ver: GADOTTI, Moacir. A histéria das idéias pedagogicas. Sdo Paulo: Atica,
1995 e SUCHODOLSKI, Bogdan. Teoria marxista de educagdo. v.1, 11 e III. Sdo Paulo: Estampa, 1976.



A critica de Marx estendeu-se até ao ensino profissional universal proposto pela
burguesia que “[...] consistia em adestrar o operdrio em tantos ramos de trabalho quanto
possivel, para fazer frente a introdug¢dao de novas maquinas ou a mudanca na divisdao do

trabalho”. (MANACORDA, 2000, p. 94-5).

Para Marx, era necessario abolir o sistema educativo e a divisdo do trabalho que
produzem a hipertrofia e a atrofia em ambos os polos da sociedade, ainda que em
sentido oposto. Se por um lado, uns sofrem por excesso de uma formacao intelectual e
abstrata. Por outro lado, outros desfalecem sob o peso de um trabalho mecanico e

embrutecedoramente fisico (SUCHODOLSKI, 1976).

No “Manifesto do partido comunista”, escrito entre 1847 e 1848, Marx e Engels
defendem uma educagdo publica e gratuita para todas as criangas e jovens, baseada nos
seguintes principios: eliminagdo do trabalho das criangas nas fabricas; associagcdo entre
educacdo e producdo material; educagdo politécnica que leva a formagdo onilateral,;
inseparabilidade entre a educagdo e a politica e articulagdo entre o tempo livre e o

tempo de trabalho.

Tendo como base esses principios, varios estudiosos e educadores construiram o que se
conhece hoje como uma pedagogia socialista. Entre esses destaca-se, sobretudo, os que
depois da Revolugdo Russa de 1917 ajudaram a formatar e colocar em pratica o projeto
educativo da Russia, como: Nadezhda Krupskaya, Anton Makarenko, Pavel Blonsky,

Vassili Lunatcharsky e Pistrak®.

Além destes, Antonio Gramsci que, apesar de ndo ter participado diretamente do plano
de educagdo russa, durante a sua estada na Unido Soviética nos anos de 1922 e 1923
certamente conheceu as primeiras experiéncias da educagdo pos-revolucao.
Posteriormente, quando estava na prisao, as correspondéncias com os seus familiares
que viviam na Unido Soviética tratavam de questdes educacionais, ndo apenas de seus
filhos Délio e Giuliano, mas aquelas ligadas as instituicdes escolares e sobre as
diretrizes pedagogicas da educagdo socialista. Ademais, seus escritos da juventude

registram varios argumentos que questionam a forma burguesa de educar os homens.

% Krupskaya, elaborou o primeiro plano de educacdo da Unido Soviética depois da Revolugdo de 1917;
Makarenko, elaborou um programa educativo em que destacava que o processo educativo devia ser feito
pelo coletivo; Blonsy, enfatizava que a unido entre a educagdo e a producdo material conduziria ao
“novo” homem; Lunatcharski, foi o organizador da escola soviética, responsavel pela transformagao
legislativa da escola russa e pela criagdo dos sistemas de ensino primario, superior e profissional. Ver:
GADOTTI, Moacir. 4 histéria das idéias pedagdgicas. Sio Paulo: Atica, 1995.



Seus argumentos a respeito do trabalho como principio educativo estdo baseados no
processo histoérico e ontoldgico de producdo da existéncia humana, em que a producao
do conhecimento emerge apenas como uma das dimensdes desse processo. Assim, nas
criticas que ele fez a organizacdo escolar burguesa, ou seja, ao carater eminentemente
dual da educacdo que, de um lado formava especialistas (técnico-cientifico-politico) e,
de outro, formava técnicos (instrumental e pratico), revelou que a escola definia a
qualificagdo profissional do individuo de acordo com sua origem social, mantendo
assim as classes subalternas nas funcdes instrumentais, atendendo aos interesses

imediatos da sociedade industrial.

Sua critica estendeu-se também ao ilusério principio democratico das escolas
profissionalizantes, porquanto o crescimento destas, era visto como mecanismo que
aumentava a participagdo dos trabalhadores nas esferas das decisdes politicas. Contudo,
segundo Gramsci, isso ndo ocorria, pois as escolas profissionalizantes consistiam num
processo de crescente degeneracgdo e faltava-lhes um principio formativo que articulasse

a qualificagdo técnica e a preparagao politica e social.

Gramsci denunciava ainda que a escola tradicional formava a nova geracao dos grupos
dirigentes. Porém, chamava atencao para a necessidade de se compreender que “[...] ndo
¢ a aquisicdo de capacidades diretivas, ndo ¢ a tendéncia a formar homens superiores
que d4 a marca social a um tipo de escola [...]” (GRAMSCI, 1968, p.136). A marca
social ¢ dada pelo fato de que “[...] cada grupo social tem um tipo de escola proprio,
destinado a perpetuar nestes grupos uma determinada funcdo, tradicional, diretiva ou
instrumental [...]” (GRAMSCI, 1968, p. 136). A escola, dizia Gramsci, ndo pode ser
socialmente qualificada ou discriminante, mas deve conduzir a educacao de modo que

todo individuo possa tornar-se dirigente.

Para destruir esta trama, Gramsci (1968), propde a escola unitaria, de cultura geral,
humanista, formativa, que equilibre de forma equinime o desenvolvimento da
capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o
desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual. Esta escola deve fundamentar-
se na igualdade e no estabelecimento de novas relagdes entre o trabalho intelectual e o

trabalho industrial.

Nessa perspectiva, Manacorda (2000) esclarece que, para Gramsci, o trabalho ¢

essencialmente um elemento constitutivo do ensino, ou seja, insere-se no ensino pelo



conteido e pelo método. Portanto, o trabalho ¢ concebido como um processo que
permeia todo ser humano e constitui sua especificidade, sem limitar-se as atividades

laborativas, mas a producao de todas as dimensdes da vida humana (KOSIK, 1995).

Para Kosik, situar o trabalho humano na esfera da necessidade e da liberdade implica
reconhecer a inseparabilidade entre essas duas esferas, pois considera a “[...]
especificidade do trabalho como agir humano que n3o abandona a esfera da
necessidade, mas ao mesmo tempo a supera e cria nela os reais pressupostos da
liberdade humana [...]” (1995, p. 207). Assim sendo, acrescenta esse autor, o agir
humano objetivo que transforma a natureza e nela inscreve significados, “[...] ¢ um
processo unico, cumprido por necessidade e sob pressdo de uma finalidade exterior, mas
que ao mesmo tempo realiza os pressupostos da liberdade e da livre criagdo”. (KOSIK,

1995, p. 208).

Desse modo, pode-se inferir que, na perspectiva gramsciana, o trabalho moderno ¢ o
principio educativo somente enquanto materializa o momento histérico da liberdade

humana. Contudo,

[...] ndo se trata apenas da emancipag¢dao do homem entendido no seu
sentido genérico ¢ abstrato, trata-se também e principalmente, da
emancipagdo dos individuos concretos, da producdo de uma nova
forma de individualidade que permita a liberacdo de todas as
potencialidades humanas. (RUIZ, 2002, p. 27).

Portanto, para Gramsci ¢ a liberdade concreta e universal do homem o verdadeiro e
ultimo sentido do principio educativo. Assim sendo, a escola que se inspira no trabalho
industrial moderno como seu principio pedagodgico nao deixara de ser escola, mas se
concretizara como uma escola historicamente moderna, isto ¢, tendencialmente
socialista. Nessa perspectiva, Gramsci propde a criacao de uma instituicdo formativa de
cultura desinteressada’ que substitua o fulcro pedagdgico do ensino tradicional do grego
e do latim (a civilizagdo antiga e a logica gramatical) por um novo fulcro pedagogico,
ou seja, pela civilizagdo moderna do trabalho industrial através do estudo da técnica -

ciéncia - (tecnologia) a luz da histéria do trabalho (NOSELA, 1992).

3 De acordo com Nosela, a expressdo cultura desinteressada utilizada por Gramsci conota horizonte amplo
de longo alcance, isto €, que interessa objetivamente ndo apenas a individuos ou a pequenos grupos, mas
a coletividade e até a humanidade inteira. Assim, a cultura desinteressada ¢ profunda, universal e coletiva
e interessa a todos os homens. Ver: NOSELA, Paolo. 4 escola de Gramsci. Porto Alegre: Artes Médicas,
1992.



Essa instituicdo ¢ denominada por Gramsci (1968) de escola unica ou unitaria® inicial de
cultura geral, humanistica, com justo equilibrio entre a capacidade de operar
manualmente (tecnicamente, industrialmente) e a capacidade de pensar e de operar
intelectualmente, e deve formar homens onilaterais, que possam se inserir nas atividades
sociais ap6s terem sido elevados a certo grau de maturidade de cria¢do intelectual e
pratica. Essa escola, dizia Gramsci, deve integrar as fungdes e os dispersos principios
educativos da desagregagao escolar atual e deve se apresentar a0 mesmo tempo como
escola de cultura e de trabalho, isto ¢, da ciéncia tornada produtiva e da pratica tornada

complexa.

Para Gramsci, a escola unitaria deveria funcionar em estreita relagdo com a vida

coletiva. Assim, dizia ele:

O advento da escola unitaria significa o inicio de novas relagdes entre
o trabalho intelectual e trabalho industrial ndo apenas na escola, mas
em toda vida social. O principio, por isso, refletir-se-a em todos os
organismos de cultura, transformando-os e emprestando-lhes um novo
contetido. (GRAMSCI, 1968, p. 125).

Nesse sentido, Manacorda (2000) lembra que a participacdo real do trabalho como
processo educativo nas transformacdes sociais sera tanto mais eficaz quanto menos seja
um mero recurso didatico, mas sim inser¢ao real no processo produtivo social, isto €,

vinculo efetivo entre as estruturas educativas e as estruturas produtivas.

Na proposta educacional de Gramsci a escola unitaria seria destinada aos jovens até os
18 anos e deveria resgatar o principio da cultura desinteressada, especifico da escola
humanista ou de cultura geral, e o integrar com o principio educativo proprio das
escolas profissionais, ou seja, com o trabalho técnico-profissional. Somente apos os 18
anos (o que corresponde ao término do 2° grau) o principio da cultura formativa
desinteressada perderia a primazia (sem desaparecer) em favor do principio da cultura
imediatamente produtiva. Nessa fase ¢ que a escola tomaria o carater eminentemente
profissionalizante que seria a universidade (destinada ao ensino das profissdes

intelectuais) ou a academia (destinada ao ensino das profissdes praticas).

* No livro “Os intelectuais e organiza¢do da cultura”, Gramsci diz que “a escola unitaria deveria
corresponder ao periodo representado hoje pelas escolas primarias e médias, reorganizadas ndo somente
no que diz respeito ao contetido € ao método de ensino, como também no que toca a disposi¢ao dos varios
graus da carreira escolar”. Ver: GRAMSCI, A. Os intelectuais e a organiza¢do da cultura. Rio de
Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 1968, p. 118-127



2 A integracio entre o Ensino Médio e a Educacdo Profissional: algumas

experiéncias em curso

As atuais experiéncias de integracdo entre o ensino médio e a educacao profissional de
nivel técnico iniciaram-se a partir de 2003, quando as Diretorias do Ensino Médio e de
Educacao Profissional da Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica do Ministério de
Educagdao foram coordenadas por técnicos e assessoradas por pesquisadores que
acreditavam na perspectiva de um governo democratico e popular com a elei¢ao de Luis

Inacio Lula da Silva, para a Presidéncia da Republica.

Nessa perspectiva, foram realizados alguns semindrios nos quais participaram
representantes da sociedade civil e de 6rgaos governamentais, com o objetivo de debater
mudancas na Politica do Ensino Médio ¢ da Educa¢ao Profissional, bem como buscar

sugestdes para a minuta do decreto que revogaria o Decreto n°. 2.208/1997.

De acordo com Frigotto e Ciavatta (2004), ao longo de 2003 foram realizados dois
seminarios, o primeiro, em maio foi denominado Semindrio Nacional sobre o Ensino
Médio e Educagdao Tecnologica, que teve como objetivo o debate das concepcdes da
Educacdo Média e Tecnologica e sua relacdo com a Educacdo Profissional, tendo como
base o aprofundamento de temas como: conhecimento, trabalho e cultura; o segundo foi
realizado em junho, denominado Seminario Nacional de Educag¢do Profissional-
Concepgoes, Experiéncias, Problemas e Propostas, cuja estratégia era a producdo de
um documento-base sobre a temdtica. A partir dos debates, foi elaborado um documento

intitulado Propostas de Politicas Publicas para a Educagdo Profissional e Tecnologica.

Depois  desses eventos de que participaram instituigdes  cientificas,
educadores/pesquisadores, entidades de classe, instituicdes de ensino, representantes
dos Ministérios da Educagdo e do Trabalho e Emprego e outros 6rgaos do governo,
Sistemas Estaduais de ensino, Sistema S e parlamentares, foram elaboradas trés minutas
do novo decreto que revogou o Decreto 2.208/1997. Na primeira, foram incorporadas
30 sugestoes das instituicoes, dos educadores, dos pesquisadores e parlamentares; na
segunda e na terceira, os conceitos de carater opinativo foram suprimidos a fim de que a

minuta ficasse mais sintética.

Dentre as concepc¢des defendidas pelos diversos participantes, trés posi¢des foram

evidenciadas: a primeira expressava a idéia de que cabia apenas revogar o Decreto n°.



2.208/1997 e pautar a politica de Ensino Médio e Educacao Profissional de acordo com
a LDB 9.394/1996, pois efetivar mudangas por decreto seria dar continuidade aos
métodos impositivos do governo anterior. A segunda posi¢ao defendia a manutengdo do
Decreto n°. 2.208/1997 e a terceira advogava a idéia de que era necessario revogar o
Decreto n°. 2.208/1997, substituindo-o por outro, porém reconhecia que a mera
revogacdo ndo seria suficiente para garantir a implementagdo de uma concepgdo
integrada entre o Ensino Médio e Educacdo Profissional (FRIGOTTO, CIAVATTA,
2004).

Segundo Frigotto; Ciavatta e Ramos (2005b) esperava-se que a promulgagdo de um
novo decreto iria se constituir num dispositivo transitério, que garantisse a0 mesmo
tempo a pluralidade de a¢des nos sistemas e instituicdes de ensino € a mobilizacdo da
sociedade civil em torno do assunto, entretanto, isso se deu de forma timida. A proposta

de integracdo entre a educacao basica e a profissional fragmentou-se.

Essa fragmentagdo foi iniciada internamente no préprio Ministério da Educagdo que foi
reestruturado e colocou o ensino médio sob a responsabilidade da Secretaria de
Educagao Basica e o ensino técnico sob a responsabilidade da Secretaria de Educagao
Meédia e Tecnoldgica. Ademais, algumas medidas tomadas pelo MEC deixaram “q...]
claro que a politica de integragdo ndo seria prioridade e que ndo estavam claras as
concepgoes das equipes dessas secretarias sobre o tema”. (FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 2005b, p. 1091).

Antes da reorganizagdo do MEC a integracdo do ensino médio com a educagdo
profissional fora pensada sob os principios do trabalho, da ciéncia e da cultura. Para
tanto, a equipe que defendia esses principios propds que deveria ser encaminhado ao
Conselho Nacional de Educacdo- CNE uma proposta de Diretrizes Curriculares
Nacionais. Mas o que ocorreu, de fato, foi a homologag¢ao do Parecer n° 39/2004 da
Céamara de Educacdo Basica do CNE e da Resolucdo n® 01/2005 que atualizaram as
Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo CNE tanto para o Ensino Médio como
para a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio, aprovadas respectivamente em

1998 e 1999, em conformidade com as disposi¢des do Decreto n® 5.154/2004.

O parecer CNE/CEB n° 39/2004 estabelece que as Diretrizes Curriculares para o Ensino
Meédio, para a Educacao Profissional e para os cursos superiores de tecnologia definidas

pelo CNE “[...] continuam validas ap6s a edi¢do do Decreto n° 5.154/2004. Elas nao



perderam sua validade, uma vez que regulamentam os dispositivos da LDB em plena
vigéncia [...]” (BRASIL, 2004, p.3). Nesse sentido, ao ratificar a vigéncia e validade das
diretrizes acima citadas o MEC demonstrou concordancia com seus principios,
reduzindo de certa forma, o contetdo do Decreto n® 5.154/2004 (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005b)’.

Se o parecer CNE/CEB n° 39/2004 ressalta que para implantar a integragdo entre o
ensino médio e a educagdo profissional de nivel técnico de acordo com o disposto no
Decreto n® 5.154/2004 ¢ necessaria uma nova e atual concepgdo politico-pedagdgica,
por que o MEC manteve as mesmas diretrizes que ja vinham sendo alvo de

questionamentos e criticas?
Segundo Frigotto; Ciavatta e Ramos, a demonstragdo de que nao existe

[...] nova “concepg¢do” pedagogica nesse parecer ¢ a compreensdo de
que a educagdo profissional técnica de nivel médio deva ser oferecida
simultaneamente e ao longo do ensino médio. A proposta de
integracdo distingue-se de simultaneidade. Este ultimo principio esta
de acordo com aquele que se manifesta permanentemente no parecer:
o da independéncia entre cursos. Nao foi isso que se buscou instituir
com o Decreto n® 5.154/2004. (2005b, p. 1094).

A novidade do Parecer CNE/CEB n° 39/2004 que foi incorporada pela Resolucao
CNE/CEB n° 01/2005, que atualiza as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio e
para a Educa¢do Profissional Técnica de nivel médio, foi a inclusdo de um paragrafo 3°

ao artigo 12 da Resolucdo CNE/CEB n° 03/98 com a seguinte redagao:

§ 3° A articulagdo entre a Educagao Profissional Técnica de nivel médio e o Ensino

Médio se dara das seguintes formas:

I- integrada, no mesmo estabelecimento de ensino, contando com matricula tGnica

para cada aluno;

II- concomitante, no mesmo estabelecimento de ensino ou em institui¢des de ensino
distintas, aproveitando as oportunidades educacionais disponiveis, ou mediante

convénio de intercomplementaridade; e

> Frigotto et al lembram que na disputa pela revogagio do Decreto n. 2.208/1997 por um novo decreto, o
sentido do texto que dispunha sobre a necessidade de se observar os objetivos contidos nas diretrizes
Curriculares Nacionais definidas pelo conselho Nacional de Educagao(Decreto n° 5.154/2004, inciso I do
artigo 4°) ndo estava na manutencdo das diretrizes vigentes, mas sim na perspectiva de novas diretrizes
que deveriam ser exaradas posteriormente, mediante debate com os sistemas e as instituicdes de ensino e
ampla participagdo docente. Ver: FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS. A politica de educagdo
profissional no governo Lula: um percurso historico controvertido. In: Educagdo & Sociedade. v. 26 n.92.
Campinas out. 2005 p. 1094.



III-  subseqiiente, oferecida a quem ja tenha concluido o ensino médio.

O parecer CNE/CEB n° 39/2004 reconhece a forma integrada com curso, matricula e
conclusao tnicos, porém estabelece que os conteudos do ensino técnico e da educagao
profissional sdo de natureza distintas. Desse modo, o curriculo infegrado torna-se
dicotdmico ao ser organizado com base em concepgdes educacionais diversas de

formagdo: cidadania, mundo do trabalho, trabalho intelectual e técnico-profissional.

Mesmo que a separacao entre a formacao geral e a formagdo técnica nao tenha sido
resolvida com a promulgacdo do Decreto n°. 5.154/2004 algumas tentativas de
integragdo entre o Ensino Médio e a Educacdo Profissional vém sendo construidas sob
duas perspectivas: iniciativas de gestores de politicas publicas educacionais que
compreendem que a educacgdo profissional foi a modalidade de ensino mais atingida
com as reformas na educagao e iniciativas que tentam se adequar ao disposto no Decreto

n° 5.154/2004.

Da primeira perspectiva destacam-se as experiéncias do Estado do Espirito Santo e do
Parana. Em agosto de 2004, foi firmada parceria entre o0 MEC e a Secretaria de
Educagdao do Espirito Santo para a implementagdo do Ensino Médio integrado a
Educacdo Profissional em quatro anos de escolarizagdo. Segundo Ferreira e Garcia
(2005), foi definido um projeto-piloto em 17 escolas das 190 que compdem a rede
estadual de Ensino Médio, porém o projeto foi abortado em janeiro de 2005, em virtude
da dificil articulagdo com o MEC e da mudanga do secretario de Educagdo, o que
redirecionou os trabalhos que vinham sendo desenvolvidos. Das 17 escolas, somente
uma deu inicio a formacdo por conta propria, porém “sem a perspectiva politico-
pedagodgica baseada na formagdo omnilateral do sujeito”. (FERREIRA e GARCIA,
2005p. 159).

No Parand, a partir de 2002, as iniciativas da Secretaria de Educagao e do Departamento
de Educacdo Profissional foram desencadeadas mediante uma série de agdes -
seminarios, formag¢do continuada dos professores, melhoria da estrutura fisica e material
dos estabelecimentos de ensino - no sentido da implantacao de cursos de Ensino Médio
com organizacao curricular integrada a Educagao Profissional em nivel técnico. Assim,
a partir de 2004, essa proposta foi implantada em 71 escolas, sendo: 15 que ofertam
cursos do setor primdrio — area Agropecudria/Florestal; 5 que ofertam cursos do setor

secundario- area Eletromecanica/Quimica; 6 que ofertam cursos do setor tercidrio- area



Comunicacdo e Artes/Informatica/Administragdo da Confec¢do/Meio Ambiente e nas
45 que ofertam cursos na modalidade Normal em nivel médio para a formagdo de
professores para atuarem na Educagdo Infantil e nas séries iniciais do ensino

fundamental (FERREIRA e GARCIA, 2005).

Para Ferreira e Garcia (2005), esse ¢ apenas o primeiro passo para estabelecer um
processo de mudanca de praticas organizacionais, pedagdgicas e, principalmente, de
concepgao de curriculo e ensino, que, por sua vez, demandam recursos financeiros. O
mais importante, porém, ¢ o fortalecimento dos fundamentos tedricos € metodologicos
que defendem a articulagdo entre a formagdo geral e a formagdo técnica e que
proporcione aos jovens a possibilidade de lutar pelos espacos no mercado de trabalho e

a continuidade dos estudos.

Na segunda perspectiva, merecem destaque as agdes do Centro Federal de Educagdo
Tecnologica do Ceard- CEFET/CE, e da Secretaria de Educacdo do Estado do
Maranhao- SEDUC-MA. No CEFET/CE a partir de 2006, foram implantados cursos
técnicos integrados para alunos que concluiram o Ensino Fundamental. Dentre os
cursos, ofertados serdo citados alguns aspectos do Curso Integrado de Mecanica
Industrial, cuja proposta pedagogica obedece ao disposto no Decreto n°. 5.154/2004 e
visa a formar profissionais técnicos de nivel médio com a competéncia a técnica, ética e
politica e elevado grau de responsabilidade social, dominio do saber-fazer e gerenciador
dos processos produtivos, utilizando técnicas, métodos e procedimentos que garantam a

produtividade dos processos industriais na area de mecanica (CEFET/CE 2006).

O curso tem a duracdo de quatro anos, com uma carga horaria de 3.560 horas, das quais
serdo acrescidas mais 400 horas para o estagio obrigatério. No final do curso, sera
concedido o diploma com a Habilitacao de Nivel Médio-Técnico em Mecanica, “com as
competéncias e habilidades previstas no perfil do aluno” (CEFET/CE, 2006 p. 8), a
serem desenvolvidas no decorrer de todo o processo de formagdo integrada nos niveis

da Educacdo Basica e da Educagdo Profissional.

Na SEDUC-MA, em 2005, comegaram os estudos para a implantacdo do Ensino Médio
integrado a Educac¢do Profissional. Em 2006 foi iniciada uma experiéncia em 07
escolas, sendo 04 da Capital e 03 do restante do Estado. Nas escolas da Capital, foram
implantados os cursos de Técnico de Enfermagem, Gestdo e Empreendorismo, Turismo

e Hospitalidade e Técnico em Eletronica. Nas outras, foi implantado o curso de Técnico



Agropecudrio nas Escolas Casa Familiar Rural em 03 municipios: Sucupira do Norte,

Acailandia e Lago do Junco.

Nas escolas da Capital os curso t€ém a duracdo de 03 anos, sendo que a partir do 2° ano
funcionam em tempo integral. O curso Técnico em Agropecudria funciona nos trés
turnos, considerando que foi organizado de acordo com os pressupostos da Pedagogia
da Alternancia, ou seja, mediante a combina¢do de atividades na escola e na
comunidade. Nesse caso os alunos passaram 15 dias na escola em regime de internato e
15 dias na comunidade, realizando atividades de intercambio, observagao, investigagao

e intervengdo em projetos comunitarios.

Ainda n3o ha elementos que possam permitir uma andlise aprofundada sobre
experiéncias aqui apresentadas, mas chama-se a aten¢do para o fato de que ¢ importante
de que qualquer proposta de integracdo curricular entre essas duas modalidades de
ensino deve atentar para alguns aspectos delineados em Ramos (2005): problematizar os
fendmenos como objetos de conhecimento, buscando compreendé-los, em multiplas
perspectivas; explicitar teorias e conceitos para a compreensao dos objetos estudados
nas multiplas perspectivas em que foram problematizados; situar os conceitos como
conhecimento de formagdo geral e especifica, tendo como referéncia a base cientifica
dos conceitos e sua apropriacao tecnologica, social e cultural; organizar os componentes
curriculares e as praticas pedagogicas, visando a corresponder, nas escolhas, nas
relagdes e nas realizagdes, ao pressuposto da totalidade do real como sintese de

multiplas determinagdes.

Hé de se destacar ainda, que, se em termos legais o Decreto 5.154/2004 permitiu a
abertura e o estimulo a formagao integrada, na pratica, essa integragdo requer escolas
bem equipadas, com boa estrutura, laboratorios, bibliotecas, bem como professores e
demais profissionais preparados e em constante formacgdo e, sobretudo, garantia de
financiamento, pois a falta de recursos dificulta o funcionamento dos cursos em dois

turnos.

Na experiéncia desenvolvida no Estado do Maranhao, constatou-se que algumas escolas
estdo funcionando apenas em um turno. Além disso, existem cursos que estdo sem
disciplinas, pois os professores contratados tém a formagao técnica, mas ndo possuem a

pedagogica.



O depoimento de uma professora de uma das escolas da capital em que foi implantado o

Curso Integrado de Técnico em Enfermagem expressou a seguinte preocupagao:
“Os alunos estdo com muito interesse e motivados, mas fico
preocupada com a demora da instalagdo do laboratorio, os materiais
que vieram ndo estdo de acordo com as especificagcoes e as
necessidades do curso, a questdo do estagio ainda ndo foi resolvida
[...]. Os alunos ja estdo no segundo ano e ja tém aulas nos dois
turnos, e até hoje o problema da alimentagdo que estava prevista no
projeto ainda ndo foi resolvido. Eles trazem lanches para poderem
ficar os dois turnos. Isso me preocupa, tenho receio que eles desistam

do curso. Dos 46 que iniciaram em 20006, agora no inicio de 2007 so
jatem 36

No caso dos cursos de Técnico em Agropecuaria, além das dificuldades expostas acima,
registra-se a falta de professores com disponibilidade para trabalhar em dois turnos,
pois, conforme j& foi explicitado, esse curso tem um aspecto diferencial que ¢ a
pedagogia da alternancia e os professores devem ficar durante 15 dias trabalhando em

tempo integral.

Quanto ao CEFET-CE percebe-se que a implantacdo do ensino médio integrado visa
atender ao disposto no Decreto n°® 5.154/2004, sem uma perspectiva de confrontamento
com a pedagogia das competéncias e de enfretamento das forcas empresariais que
definem a politica da educagdo profissional brasileira. Ou seja, essa proposta cai na
tentagdo dos reparos institucionais formais, aprisionando-se no circulo vicioso

institucionalmente articulado & logica do capital (MESZAROS, 2005).

Para ilustrar o exposto acima, torna-se imperativo um excerto do texto que trata da

organizacao curricular do Curso Integrado de Mecéanica Industrial:

O perfil profissional requerido pelo mercado é o de pessoas que
tomem iniciativas, assumam responsabilidades, tenham capacidade
para utilizar instrumentos e equipamentos sofisticados e inteligentes,
estejam preparados para o trabalho em equipe e que tenham
capacidade de planejar e executar projetos complexos. E mais, sejam
capazes de aprender novos conhecimentos e adquirir atitudes positivas
e eficazes. Estejam abertas as continuas transformagdes e diferentes
formas de organizagdo do trabalho, de identificarem problemas e
encontrarem solugdes para esses problemas. (CEFET/CE, 2006, p.
5).

Aqui estdo subjacentes as nog¢des de competéncia e empregabilidade com vistas a
adequacdo do trabalhador as demandas da chamada producao flexivel, pois o curriculo
por competéncias proposto, embora apresente uma idéia de integracdo, enfatiza a
mobilizagdo de saberes - competéncias - necessarios para a resolucdo eficaz dos

problemas surgidos no processo produtivo e para o exercicio de atividades profissionais



segundo as exigéncias do mercado. Em outras palavras, essa organizacdo curricular
baseia-se no principio do aprender a aprender que coloca a educag¢do a funcdo de

atender as exigéncias do processo de reprodugao e valorizagao do capital.

Diante disso, cabe o alerta de Duarte ao ressaltar que, quando educadores apresentam o
aprender a aprender como sintese de uma educagdo destinada a formar individuos
criativos, ¢ importante que se atente para um detalhe fundamental: essa criatividade nao
deve ser confundida com a busca de transformagdes radicais na realidade social, “[...]
mas sim criatividade em termos de capacidade de encontrar novas formas de acao que
permitam melhor adaptacdo aos ditames do processo de producdo e reproducdo do

capital”. (2001, p. 42).

A situacdo apresentada pelas experiéncias cearense € maranhense ndao impede a

tentativa de construcao de uma integracao entre a formagao geral e a profissional, pois
[....]Jensino médio integrado ¢ aquele possivel e necessario em
uma realidade conjunturalmente desfavoravel- em que os filhos
dos trabalhadores precisam obter uma profissdo ainda no nivel
médio, ndo podendo adiar este projeto para o nivel superior de
ensino- mas que potencialize mudancas para, superando-se essa
conjuntura, constituir-se em uma educagdo que contenha

elementos de uma sociedade justa ( FRIGOTTO, CIAVATTA,
RAMOS, 2005, p. 44).

Desse modo, se essa integracdo proposta ¢ uma necessidade historica, mesmo sob os
fundamentos da educagdo burguesa, pode-se ter elementos para efetivar o Ensino Médio
na perspectiva unitaria apontada por Gramsci, sem esperar que as condi¢cdes objetivas
estejam dadas, mas plantado as sementes de uma educagdo integral, sem esperar por

solucdes formais, conforme expressou um professor:

“A educagdo deve ser integrada: geral e profissionalizante, pois
ambas sdo importantes, ja que preparam o aluno para o mercado de
trabalho e para o ingresso no curso superior”

Contudo, deve-se ter cuidado com as propostas e experiéncias de integracao entre o
ensino médio e a educacdo profissional de nivel técnico, pois elas podem dar
continuidade a dualidade: formacdo propedéutica/preparacao profissional, sob
mecanismos disfarcados de integracao, apenas para cumprir os dispositivos legais. Ou
ainda, sob a mascara dos discursos eloqilientes favoraveis a formagdo integral do

homem, fortalecer a perspectiva do capital, no sentido de formar o trabalhador para



adequar-se as novas exigéncias impostas pelas empresas, as imprevisibilidades do

mercado ou para criar sua propria estratégia de emprego.
3 Consideracoes finais

Diante do exposto convém ressalta-se que a integragdo entre o ensino médio € o ensino
técnico deve pautar-se na perspectiva da escola unitaria apontada por Gramsci, 0 que
requer uma educagdo geral que se torne parte inseparavel da educacdo profissional, e
que o trabalho seja o principio educativo na perspectiva de incorporar a dimensao
intelectual ao trabalho produtivo, para formar, na expressao de Gramsci, homens que

possam atuar como dirigentes € ndo apenas como dirigidos.

Logo, nesse processo de tentativas e experiéncias de integragdo entre o ensino médio e
ensino técnico o que estad em jogo nao ¢ apenas a modificacdo de aspectos legais da
politica educacional, mas a propria reprodugdo das relagdes sociais que contribui para
perpetuar a concepgdo de mundo baseada na sociedade do mercado (MESZAROS,
2005).

Por conseguinte, a articulagdo ou integracdo entre o ensino médio e a educacao
profissional de nivel técnico passa a ser um desafio politico-pedagogico constante, uma
vez que implica na superagdo da estrutura dual que sempre marcou historicamente a
educacdo brasileira, em particular o ensino médio e, assim sendo, implica também na

superagao da dualidade de classes.

r

Todavia, se essa integragdo ¢ uma necessidade historica e social, mesmo sob a
concepg¢do burguesa de educacdo, ndo se descarta aqui os elementos para efetivar um
ensino médio na perspectiva da unitariedade proposta por Gramsci. Assim, mesmo que
o ensino médio integrado ndo se confunda como ensino politécnico, tecnoldgico e
unitario, tendo em vista que a realidade nao o permite, ndo obstante podera conter os
germes de sua construgdo, a medida que se deve lutar para resgatar o sentido
estruturante da educacdo e de sua relacio com o trabalho em suas possibilidades

criativas e emancipatorias (MESZAROS, 2005).
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