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RESUMO

RODRIGUES, Denise Dalmas. A experiéncia de integracdo curricular no Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Mato Grosso Campus/Céacer es. 2009.
79 f. Dissertacdo (Curso de Mestrado) — Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo
Agricola da UFRRJ.

Com a Reforma Educacional foram inevitaveis as mudangas nas escolas brasileiras,
sobretudo, no sistema curricular integrado da educacdo profissional. Tais mudancas
avocaram transformagtes nos envolvidos, em especial no corpo docente, que se viu
obrigado a reformular sua praxis e amoldar suas agdes frente as reformas curriculares. O
presente estudo objetivou verificar como foi tratada a integracéo curricular pelos docentes
do Ingtituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso, campus de
Céceres (IFMT/Campus Céceres), no processo de reestruturacdo da proposta pedagogica
do curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio e do curso Técnico em
Informatica Integrado a0 Ensino Médio. Trata-se de uma pesquisa qualitativa de caréter
descritivo que se utilizou de questionarios, observacdo, levantamento de materia
bibliogréfico e andlise de documentos primérios produzidos pela instituicdo pesguisada
para coleta de dados. A partir da analise dos dados coletados, verificamos que os docentes
do IFMT/Campus Céceres praticam parcialmente a integracdo curricular no seu cotidiano
escolar e resistem as mudancas propostas pelos documentos oficiais. Apesar de pensarem
gue aintegracdo do curriculo € benéfica ao ensino-aprendizagem ndo a praticam em funcéo
da auséncia de qualificacdo e discussdes acerca dessa prética. Diante da andlise
empreendida, concluimos que a comunidade escolar deve estar consciente, qualificada e
apta para enfrentar as transversalidades decorrentes da obrigacdo mprescindivel de se
operacionadlizar, implementar e efetivar a integracdo curricular na praxis pedagogica do
IFMT/ Campus Céaceres, minimizando o distanciamento entre a formacéo gera e a
formacdo técnica, 0 que geraria avangos consideraveis no processo  de
ensino/aprendizagem.

Palavras-Chave: Trabalho e Educacdo — Integragdo Curricular — Ensino Médio — Ensino
Técnico — Ensino Agricola



ABSTRACT

RODRIGUES, Denise Dalmés. The experience of curriculum integration at the Federal
Institute of Education, Science and Technology Campus Mato Grosso/Céacer es. 2009.
79 f. Dissertation Masters in Agricultural Education — Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo Agricola da UFRRJ.

With the Education Reform was inevitable changes in Brazilian schools, especidly in the
system integrated curriculum of professional education. Such changes call back the
changes involved, particularly the teachers, who were forced to rethink their practice and
shape their actions in the face of curriculum reform. This study aimed to verify how it was
handled by teachers of the Federal Education, Science and Technology Campus Caceres
(IFMT/Campus Céceres), curriculum integration in the process of restructuring of the
educational proposal of technical course in integrated farming to high school and technical
course in computer integrated into school. The research was qualitative, descriptive and
was used questionnaires, observation, collection of publications and analysis of primary
documents produced by the institution to collect data. From the analysis of data collected,
we found that IFMT/Campus Céceres teacher’s practice partially curriculum integration in
their school routine and they resist changes proposed by official’s documents. Although
they think that the integration of the curriculum is beneficial to the teachinglearning
however, they don’'t practice due to lack of qudification and discussions about this
practice. In view of this analysis, we concluded that the school community should be
aware, skilled and able to meet the obligation arising from the essential transversality to
operationalize, to implement and to effect the curriculum integration in the practice of
teaching IFMT/Campus Céceres, minimizing the gap between general training and
technical training and thus generating considerable advances in the teaching learning.

Key words. Work and Education — Curriculum Integration — Middle Education —
Technical Education — Agricultural Education
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INTRODUCAO

A partir das décadas de 1970 e 1980, efetiva-se um novo ciclo de reformas educativas.
Passamos da ditadura civil-militar a ditadura do mercado. A partir dai, faa-se em “ sociedade
do conhecimento” na qual ndo ha classes, mas apenas individuos e a sua marca € a “pedagogia
das competéncias’ que prepara 0 aduno nNd mas para 0 emprego, € Sm para a
empregabilidade.

Com apromulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases r° 9394/1996, doravante denominada
de LDB, foi instituida em todo o pais a Reforma Educacional, a qual propiciou inimeras
mudangas nas escolas brasileiras, especialmerte no Ensino Médio Profissionalizante. Dentre
elas, a forma de ensinar, os métodos de avaliagdo, & curriculos escolares em gera e,
principalmente, a postura do governo ao descentralizar as atividades educacionais e propiciar
mais autonomia aos estados e municipios para resolverem seus problemas de educacéo.

Considerando as inimeras mudancas e exigéncias da sociedade contemporénea em
relacdo ao mercado de trabaho, vimos que as dificuldades observadas naquele periodo de
reformas educacionais, mais especificamente nos anos 1990, devemse principamente a
incerteza do trabalho e dos aspectos politicos envolvidos, sendo que as solugbes se
encaminhavam para atender as exigéncias de mao de obra para 0s novos processos
produtivos.

Assim a escola tem contribuido muito mais para o mercado de
trabalho, ndo quando tenta diretamente formar profissionais para
exercer suas fungdes no sistema produtivo, mas quando deixa de
lado suas outras fungdes sociais relacionadas a dotacdo de um saber
critico a respeito da sociedade do trabalho alienado, pois ndo
preparar para a critica do trabaho alienado € uma forma de
preparar para ele. Neste sentido, a escola capitalista, porque sempre
preparou para viver na sociedade do capital sem contesta-la,
sempre preparou para o trabalho (PARO, 1999, p. 112-3).

Neste contexto, em que as transformagdes tecnol 6gicas sdo constantes e permanentes,
a formacéo ja ndo tem como objetivo um conhecimento especifico para um determinado
emprego, e SSm a aquisi¢cao de capacidades e competéncias que facultem ao aluno aprender a
conhecer, a fazer, a se relacionar com 0s outros, a viver em comunidade e a exercer a
cidadania

Partindo da proposta pedagdgica (IFMT, EAFC, 1999) de que a integracéo curricular
objetiva a formagdo humana, cidad&o/trabalhador, a Escola Agrotécnica Federal de Céceres
(EAFC), a partir da promulgacdo do Decreto Federal P 5154/2004, optou por um Ensino
Médio integrado a0 Ensino Técnico, sabendo que, apesar dessa mudanca significativa -
reintegrar ensino Tecnico e Médio, mantinha-se aspectos antes criticados, como as saidas
intermedidrias, a definicdo de perfis profissionais por &eas profissionais e, ainda, 0s
principios e as bases da educacdo produtivista. Por essas opcdes, a EAFC/MT passou por uma
experiéncia negativa quando da promulgagdo do Decreto 2208/1997.

O elemento principal que provocou mudancgas e instabilidades nas escolas, desde a
criacdo do decreto 2208/97, foi a no¢éo de competéncias — definidas para cada uma das areas
de conhecimento — contrapondo-se aos contetidos de ensino. A afirmacdo corrente era a de
gue os contetidos curriculares deveriam ser compreendidos como meios para constituicéo de
competéncias e ndo como objetivos do ensino em s mesmos. Assim, a énfase do processo
ensino/aprendizagem foi retirada dos conteldos de ensino para ser colocado sobre as
competéncias (RAMOS, 2005).



Diante de tantas mudancas, surgem os guestionamentos: pode a agdo docente, isto €, a
préxis pedagdgica acompanhar todas estas mudangas? Até que ponto as reformas curriculares
no Ensino Técnico, no caso mais especifico, no Ensino Agricola, interferiu na pratica
pedagdgica do professor?

Sabemos que o educador se encontra em um estado de reformulagdo permanente, quer
sobre a sua praxis, quer para adequar suas acles frente as reformas curriculares. A
preocupacdo primeira do professor que trabalha com educacdo profissional, mais
especificamente com ensino integrado, deve ser a efetiva integracdo dos contelidos da
formacéo gera com a formagdo técnica. 1sso fica claro na compreensdo de que ateoria é a
descricéo e explicacdo da pratica, em vista do que 0s seus atores ndo sd podem como devem
realizar teorizacGes sobre sua atuacdo. Deveriamos, portanto, considerar a relacdo teoria e
prética em uma forma reciproca, conforme propde Ramos (2006, p. 135-136):

A proposta pedagdgica das ingtituicbes deve tomar como contexto o
mundo do trabalho e o exercicio da cidadania, consderando-se: a) os
processos produtivos de bens, servigos e conhecimentos com os quais 0
aluno se relaciona no seu dia a dia, bem como 0s processos com 0s quais
se relacionara mais sistematicamente na sua formagéo profissona e b) a
relacéo entre teoria e prética, entendendo como a prética, 0 processo
produtivo, e, como teoria, seus fundamentos cientificos-tecnol 6gicos.

Ao integrar 0 Ensino Médio com o Técnico para 0 Sistema Federal de Ensino, o
governo se esgueceu que os estabelecimentos de ensino, como unidades sociais, Sao
organismos vivos e dinamicos e como tais devem ser entendidos. Assim, a0 se caracterizarem
por uma rede de relaces entre os elementos que neles interferem, direta ou indiretamente, a
sua direcdo demanda um novo enfoque de organizagao.

A partir destas reformas, foi instigado o meu interesse pelo estudo sobre integracéo
curricular, pois presenciei na escola momentos extremamente conturbados e dificeis. Estas
alteracGes, como por exemplo, a pedagogia de projetos e a mudanca do curriculo - que passou
a ser definido por competéncias e habilidades - chegaram a Escola como uma imposicdo, sem
gue os professores e nem a equipe pedagdgica tivessem quaisquer conhecimentos sobre esses
assuntos. Nao foram proporcionados momentos de discussdo e debates sobre o0 assunto, o que
culminou em um periodo de angustia e davidas por parte dos profissionais que acabavam por
fazer a sua pratica individualizada, enquanto os documentos oficiais preconizavam a prética
de um curriculo integrado. Ferretti (2008, p.20) considera que o problema se deva a “auséncia
de uma politica institucional que estgja ancorada na sensibilidade, no compromisso ético-
politico”.

A partir da necessidade premente de construcdo e pratica coletiva de um curriculo
integrado para 0 Ensino Técnico | ntegrado do IFMT/Campus Caceres é que focalizamos esta
pesquisa. Este trabalho busca subsidios para entender esta complexa dualidade: formagéo
gera e formagdo técnica e como efetivar na prética escolar um curriculo que integre Educacao
Profissional e Educacdo Basica e que articule “cultura, tecnologia, conhecimento e trabalho”
(RAMOS, 2005).

Falar em construcdo de um curriculo integrado de forma coletiva e participativa nos
leva a necessidade de rediscutir sobre o significado dado a expresséo integrar, bem como
definir qual o projeto politico-pedagdgico que se desgja para a institui¢éo escolar. A formacéo
do educador tem sido desenvolvida de forma fragmentada e sua prética pedagdgica na escola
€ reveladora deste processo formativo. Falar, pois, em curriculo integrado significa, antes de
tudo, a ruptura com uma pratica cal cada na formacéo multidisciplinar, onde os conhecimentos
foramincorporados de forma separada.



Ramos (2006, p.74) afirma que, “o curriculo integrado € aguele que compreende
conhecimento bésico-tecnol6gico-técnico, como unidade, tendo cada um deles uma
especificidade em termos epistemol 0gicos’ e acrescenta que relacéo curricular deve:

[...] integrar a formagdo plena do educando, possibilitando constructes
intelectuais elevadas, a apropriagdo de conceitos necessarios para a
intervencdo consciente da redidade e a compreensdo do processo
historico de construgdo do conhecimento (RAMOS, 2004, p.48-49).

A organizagdo formal do curriculo exigira o que Ramos (2006, p.74) chama de
“disciplinamento” desses conhecimentos, na forma de contelidos de ensino, em vista da
sistematizac&o que o trabalho pedagdgico exige, porém esse “ disciplinamento” ndo quer dizer
gue os contetidos serdo abordados de forma isolada, sem relacdo com a realidade que o
constitui. O didlogo entre as disciplinas é fundamental.

Como base para a fundamentagdo desta pesquisa, refletimos sobre as reformas
curriculares ocorridas no Brasil, principalmente da década de 1990 até os dias de hoje,
discorrendo, de forma breve, sobre a reestruturacdo produtiva e a formacdo para o trabaho
sobre as novas formas de organizacdo para o trabalho Taylorista/Fordista e a desqualificacéo
de saberes e habilidades da experiéncia pratica do trabalhador. Analisamos também sobre as
reformas do ensino técnico e tecnoldgico, passando pela discussdo da Pedagogia das
Competéncias a respeito da polémica da dualidade entre formacéo geral/formagdo técnicae
os Decretos 2208/1997 e o 5154/2004. Enfatizamos ainda, a discussdo da integracéo
curricular no Ensino Médio e na Rede Federal de Ensino Técnico e Tecnoldgico, o Curriculo
Integrado como: facilitador de formacéo para o trabalho; politica cultural e formacéo plena do
educando; as reformas educativas e préticas e estratégias de integragdo curricular do
IFMT/Campus Céaceres.

O presente estudo objetivou verificar como foi tratada pelos docentes da Instituicéo a
guestdo da integracdo entre formacdo para o trabalho e formagdo geral no processo de
reestruturac@o curricular do IFMT/Campus Céceres. Paratanto, foi imprescindivel examinar o
nivel de conhecimento dos docentes acerca do debate sobre integracéo curricular; explicar a
forma como se da a relacdo entre formacao gera e formac&o técnica na pratica educativa do
IFMT/Campus Céceres, descrever o processo de reforma curricular do Campus e analisar as
estratégias de integracéo curricular explicitadas nos documentos de fontes primarias.

A pesguisa basica qualitativa, de cardter explicativo, contou com a participacéo de
vinte e oito (28) professores do curso Técnico em Agropecuéria integrado ao Ensino Médio e
do curso Técnico em Informatica integrado ao Ensino Médio, destes 13 eram do quadro
efetivo e 15 professores substitutos. O questionario aplicado aos pesquisados foi composto de
28 perguntas relacionadas a discussdo e andlise de temas como: O nivel de conhecimento dos
pesquisados a respeito da legislagdo educacional; a compreensdo das mudangas sofridas na
pratica educativa na escola, ap0s as mudangas ocorridas na educacéo profissiona; a
importancia da prética de integragdo curricular na instituicdo e o seu desenvolvimento nas
disciplinas ministradas; a questdo conceitual do tema em voga; a experiéncia docente no
IFMT/Campus Céceres e em outras institui¢des de ensino; a relacéo formacéo geral/formacédo
técnica; a qualificacéo e requalificacdo docente; a avaliacdo da qualidade do curso técnico
integrado do Instituto. Esse questionario foi aplicado com a intencdo se saber sobre a prética
ou ndo da integracdo curricular dos docentes no seu cotidiano escolar. Foram coletados dados
a partir de documentos primérios produzidos pelo IFMT tais como: Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), Proposta Pedagdgica (PPI) e Planos de Cursos (PPCs),
para coletar informagdes sobre que esses documentos preconizavam a respeito da prética de
integracéo curricular.



Anterior a esta andlise documental fizemos a pesquisa bibliogréfica para a
fundamentagdo tedrica sobre as reformas educacionais da década de 1990 até os dias atuais.
Observamos também o trabalho dos docentes no seu cotidiano escolar, visitando suas salas de
aula e os setores de producéo onde os professores da area técnica desenvolvem as atividades
préticas junto aos discentes.

Todo esse trabalho de pesquisa foi realizado com o intuito de buscarmos respostas
para 0s N0ssos guestionamentos. Até gque ponto a proposta curricular da instituicéo
prepara seu aluno a adquirir conhecimentos filosoficos, cientificos, técnico e afetivo para o
tipo de acéo que vai exercer? Ou ainda até que ponto o curriculo escolar prepara o aluno para
ingressar em um mercado de trabalho tdo competitivo quanto o nosso? Que sujeito se desgja
formar? Que tipo de curriculo a escola deve oferecer?

Diante do exposto, fazse necessario e urgente uma reformulagcdo curricular na
Educacéo Profissional para que se possa desenvolver a producdo do conhecimento prético
articulada com momentos de reflexdo tedrica e de inser¢do empirica, 0 que garantira aos
educandos a possibilidade de um curriculo que integre Educacdo Profissional e Educagéo
Bésica como direito de todos.



1. REESTRUTURACAO PRODUTIVA REFORMA DO ESTADO E A FORMACAO
PARA O TRABALHO NO BRASIL

1.1. Esgotamento do Fordismo, Flexibilizacdo do Trabalho e da Producéo e Novas
Demandas de Formacéo para o Trabalho

Com a globalizac&o, desaparecem as velhas formas de organizacéo taylorista-fordista,
nas quais nd havia um comprometimento eficaz com o conhecimento do trabalhador. A
pedagogia do trabalho era baseada em contelidos organizados a partir de tarefas tipicas de
cada ocupacdo, modos de fazer, formacdo de mdo de obra, cuja pedagogia atendia as
demandas do mundo do trabalho, em que os contelidos eram fragmentados, organizados por
sequéncias rigidas, respostas uniformes para procedimentos padronizados, ou sgja, consistia
na capacidade de memorizar conhecimentos e repetir procedimentos em uma determinada
sequéncia que se organizassem em duas versdes: académica - para aformacdo dos dirigentes e
outra para a formagao dos trabalhadores.

Portanto a pedagogia taylorista/fordista exigia do trabalhador:

[...] a capacidade de comunicar-se adequadamente, através do dominio
dos cddigos e linguagens incorporando, além da Lingua portuguesa, a
lingua estrangeira e as novas formas trazidas pela semiética; a autonomia
intelectual para resolver problemas préticos utilizando os conhecimentos
cientificos, buscando aperfeicoar-se continuamente; a autonomia moral,
através da capacidade de enfrentar as novas Situagdes que exigem
posicionamento ético; finalmente a capacidade de comprometer-se com o
trabalho, entendido em sua forma mais ampla de constru¢éo do homem e
da sociedade, através da responsabilidade, da critica, da criatividade
(KUENZER, 1999, p. 129).

A partir da década de 1970, mais especificamente quando o fordismo € suplantado por
novas formas de organizacao industrial, ganha importancia universal o toyotismo e, no plano
da qualificacdo profissional, essas transformagfes ocorrem no dominio e controle de
conhecimento e processos de trabalho, provocando o que se chamou de reestruturacéo
produtiva. O objetivo do toyotismo era o controle do elemento subjetivo no processo de
producéo capitalista, inserindo a qualidade total, o trabalho em equipe, autoavaliacéo,
polivaléncia do trabalhador, iniciativa de envolvimento do trabalhador. Distinguindo-se do
fordismo por agregar novas determinagdes concretas de cardter organizacional, institucional e
tecnol 6gico.

Devido a essas crescentes mudancas, de acordo com Souza (2004), é que emergiu a
necessidade premente de os trabalhadores buscarem qualificacgo profissiona ja que, no
processo de reestruturacéo produtiva do capital, o conhecimento que o trabalhador acumula
durante o tempo de trabalho, seu empenho pessoal, sua criatividade ganham importancia
estratégica. A competitividade esté cada vez mais centrada na producéo de inovagdes, ou sgja,
segundo Souza (2004), esse novo trabalhador precisa de qualificagdo de novo tipo e em
cardter permanente para estar sempre atualizado, pois o desenvolvimento tecnoldgico
acontece de forma cada vez mais répida.

Por outro lado, nesse processo, ocorre a desqualificagdo de saberes e habilidades da
experiéncia prética do trabalhador e, aliado aisso, a extincéo de vérios oficios.

Ao contrario do que parece de imediato, a separacdo entre trabalho manual e trabalho
intelectual - presente no taylorismo/fordismo - acentua-se com 0 processo de reestruturacéo
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produtiva de base microeletrénica. A separacdo execucao/concepcdo divide o sujeito que
pensa daqueles que operam as méquinas, foi acentuada no plano prético, de modo que neste
processo de informatizacéo o trabalhador foi esvaziado do seu contelido de conhecimento e
substituido por trabalho morto (maquinas). Ou sgja, ele perde a humanizacdo do trabalho e, ao
mesmo tempo, criamse novas formas de separar concepgdo/execucdo do trabalho. A
microeletrbnica extinguiu do trabalhador seu conhecimento prético e estipulou uma nova
categoria de trabalhadores com conhecimentos tedricos, o que, segundo Marcelo Julio (2003),
permitia ao capital recompor grandes contingentes de operadores de maguinas informatizadas
em um curto espago de tempo.

A énfase dada é para as novas qualidades que o trabalhador deve ter como, por
exemplo: aprender a aprender; aprender a conviver no coletivo; aprender a ser. Nesta nova
fase do capitalismo, temse a impressdo que antes o trabalhador ndo pensava, ndo sabia
resolver problemas etc. E como se somente sob a subordinacgo dos interesses do capital
educacdo fosse possivel. O que queremos dizer é que estas novas qualificacOes exigidas pela
reestruturacdo produtiva estdo ligadas ao contexto historico, politico, tecnoldgico e social em
gue se inserem. Ao mesmo tempo em que ha menos repeticdo, menos monotonia, maior
envolvimento do trabalhador na empresa, por outro lado, esse processo pode causar o0 medo
do desemprego, da possibilidade de ser demitido, de salarios baixos etc.

Em vista dessa exigéncia de um trabalhador de novo tipo, constatamos a necessidade
premente de elevar a escolaridade e o nivel de qualificagiio dos nossos trabalhadores. E nesse
contexto que a educacéo basica assume um papel importante, pois ndo se tem um trabal hador
de novo tipo sem um novo modelo de educacéo basica

Surge ai a nocdo de competéncial que, de acordo com o documento elaborado pelo
Governo Federal, denominado “Plano de A¢&o — Um Compromisso Com a M udanca — 1996-
1998,

E considerado qualificado na logica do modelo de competéncias, 0
trabalhador que possuir “mais do que um estoque de saberes — saber-
fazer, saber-ser — aplicaveis ao trabalho, a qualificagdo”, pois 0 modelo
de competéncias inclui, “necessariamente a capacidade de enfrentar o
imprevisto e o imprevisivel, de ir dém do dominio de tarefas prescritas

(BATISTA, 2003, p.162).

As empresas exigem hoje qualidade, produtividade, competitividade. E o que
chamamos atualmente de empregabilidade. O trabalhador competente € Util em qualquer
empresa e é considerado um empreendedor. Em vista do avanco cientifico e tecnolégico,
principalmente na informética e na microeletronica, a educacdo profissional tem sido vista
como condi¢do basica de insercdo no mercado de trabalho e intensificar a ciéncia e tecnologia
tornou-se estratégia de flexibilizac&o de trabalho para o aumento da produtividade.

A palitica educacional nos anos 1990 tem aberto caminhos para a classe trabalhadora,
na medida em que diminui a dicotomia entre teoria e prética, trabalho e educacéo, ciéncia e
vida e propde a universalizacdo da educacdo bésica.

Ao concebermos a congtituicdo do operariado em classe enquanto
consequéncia da incorporacdo da ciéncia e da tecnologia ao processo
produtivo e das mudancas no padrdo de sociabilidade humana, torna-se
evidente o crescente estreitamento entre ciéncia e traba ho, entre ciénciae
vida, entre teoria e prética, entre trabalho e educacdo no processo de
industrializacdo do capitalismo. Ta fato vem se evidenciando através do

1 ; . e
Que serd tratada em item especifico.



notorio crescimento da demanda socia por formagdo e qualificagdo da
forca de trabalho por parte de diferentes segmentos da sociedade civil,
fundada num novo tipo de homem, num novo tipo de sociabilidade
humana e num novo tipo de escola, mais adequados a0 avanco do
patamar cientifico e tecnoldgico das forgas produtivas e das relacbes de
producdo, expressas em um novo tipo de relacdo capita/trabalho na
disputa pela hegemonia da sociedade (SOUZA, 2002, p. 41).

Entendemos que o capital humano é um investimento que o pais faz aos cidadaos,
visando um retorno futuro, ou sgja, vincula-se educagcdo ao desenvolvimento econémico, a
distribuicdo de renda. Segundo Frigotto (2006, p.40), do ponto de vista macroecondmico “o
investimento no ‘fator humano’ passa a significar um dos determinantes basicos para o
aumento da produtividade e se compde, principalmente, em escolaridade, treinamento e salide
do trabal hador.

Criou-se uma fasa ideia de que a qualificagdo permanente do trabalhador vai resolver
0 problema de desemprego. A crise do capital corrobora com esta ideia, justificando como
uma das causas de desemprego o baixo nivel de qualificacdo daforca de trabalho e apontando
0 investimento em capital humano como condic¢éo béasica para 0 aumento da produtividade e
competitividade da indUstria nacional. A teoria do capital humano justifica as desigualdades
de classe, de acesso a educacdo que, de acordo com Frigotto:

No mundo da producéo todos os homens sdo “livres’ para ascenderem
socialmente, e esta ascensdo depende Unica e exclusivamente do esforgo,
da capacidade, dainiciativa, da administracéo racional dos seus recursos,
no mundo escolar a ndo-aprendizagem, a evasdo, a repeténcia sdo
problemas individuais (2006, p.67).

Em suma, deixamos 0s seguintes questionamentos. para se obter novas demandas para
formacéo para o trabalho, quais conhecimentos, atitudes e valores a serem ensinados na escola
e na educacdo profissiona sdo adequados ao mundo do trabalho? Sera que a ideia € colocar a
educacdo profissional como uma “tabua de salvagdo” para produzir e reproduzir uma forga de
trabalho adequada as demandas dos processos de desenvolvimento?

1.2. Crise do Estado de Bem-Estar Social, Ofensiva Neoliberal e a Formacéo Para o
Trabalho

1.2.1. A hegemonia do projeto neoliberal e a educagdo brasleira: as leis de
mer cado como regulador as do sistema educacional

O Neoliberalismo surge para acabar com 0 modelo de bemestar socia e defender a
privatizagdo dos servigos sociais, em especia 0s destinados & educacéo, salde, previdéncia e
assisténcia socia. Ele defende um Estado Minimo, enxuto, com racionalizacdo de gastos, cujo
papel principa é promover a livre concorréncia. O projeto neoliberal s6 ganha importancia a
partir da crise do modelo de desenvolvimento taylorista-fordista, porém somente se tornou
hegembnico a partir de 1979 com a eleicdo do Governo Tatcher, na Inglaterra, primeiro pais
disposto a pbr em prética o programa neoliberd.

A prioridade imediata do neoliberalismo era controlar a inflagdo dos anos 1970, no
gue fol bem sucedido. No entanto, produziu um retrocesso social com 0 agravamento das
desigualdades em todos os lugares em que foi implantado, comprovando que o neoliberalismo
ndo era sO sucesso, como alguns tedricos afirmavam Foi a partir dos anos de 1970 que as
empresas de grande porte comegaram se preocupar com a questdo tecnolégica. JA se pensava
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em maior produtividade e qualidade dos produtos, na importancia de se juntar ciéncia e
trabaho como um diferencia de qualidade e produtividade na producdo e na vida cotidiana
do mundo contemporaneo, conforme afirma Souza “[...] a integracdo, a qualidade, e a
flexibilidade constituem elementos-chave para os saltos de produtividade e competitividade
necessarios para o0 momento de crise do capitalismo” (2002, p.91).

A qualidade de ensino no projeto neoliberal € vista como uma mercadoria. Pensava-se
a escola como um processo produtivo, em que o ensino/aprendizagem tornava-se uma relacéo
mercadol6gica de adequacdo as demandas externas. Desta forma, alunos, pais de alunos,
empresarios que contratavam esses alunos, deveriam saber 0 que as instituigdes tinham a
oferecer, qual o grau de eficiéncia desses estabel ecimentos de ensino e como eles estavam no
ranking de qualidade, pois, para o processo neoliberal, era preciso medir, controlar e avaliar a
gualidade das instituicbes educacionais a fim de estimular a competicdo, peca chave em
gualquer mercado.

Em meados dos anos 1980, a industria brasileira vé-se obrigada a investir em seu
desenvolvimento a fim de atender os padrfes internacionails e a eminente insercdo da
automagdo microeletronica e de uma nova cultura organizacional. Com o fim do Regime
Militar, o empresariado nacional comegou a analisar sua forma de agir politicamente,
preocupado em defender interesses proprios:

[...] com o fim do regime militar no Brasil, a composicdo da Nova
Republica, a eeicdo de uma Assembléa Naciona Congtituinte e com o
avango dos movimentos sociais ubanos, 0 empresariado nacional viu-se
obrigado a repensar a sua acdo politica em defesa de seus interesses,
devido ao acirramento das contradiges sociais que modificaram a
configuragdo da disputa capital/trabalho no &mbito do Estado (SOUZA,
2002, p.106).

Nos anos 1990, comegou a crescer a informalidade e a precarizagéo do emprego, em
virtude das dificuldades no mercado de trabalho. Foram eliminados mais de 700 mil empregos
formais, somente no periodo de 1994 a 1997, sem que nenhuma medida tivesse sido tomada
por parte do governo, no sentido de suprir essas perdas.

Em suma, toda esta discussdo em torno da qualidade de ensino, €, antes de tudo, parte
de uma reorganizacdo social, politica, econdmica e ideoldgica. O fundamento politico-
ideol6gico desta reorganizacéo é o Neoliberalismo, com suas propostas de gjuste das relacdes
sociais e politicas de acordo com as leis de mercado, como se 0s interesses do empresariado
capitalista fosse os de toda a sociedade.

1.2.2. A influéncia dos organismos internacionais na reforma do ensino técnico
no Brasil

Na década de 1960, mais especificamente no periodo de 1964/1968, a educacéo
brasileira enfrenta uma séria crise, devido principamente a implantagdo da industria de base,
gue criou uma quantidade e uma variedade de novos empregos, demandando maior
guantidade de forca de trabalho qualificada para aindustria.

A educagdo passa a ser encarada como a unica solugdo para os membros da classe
média ocupar postos de trabalho e para as empresas preencherem seus quadros de pessoal.
Porém, o sistema educacional brasileiro ndo possuia estrutura suficiente para atender a
demanda de pessoal com qualificacdo de nivel médio, que crescia muito mais do que a oferta.
Uma das principais causas da crise foi aincapacidade do sistema educacional de gerar capital
humano suficiente para a expansao econémica.



A politica educacional da épocafoi direcionada exclusivamente para atender o aspecto
guantitativo, desconsiderando o qualitativo, agravando assm a crise do sistema educacional
gue ndo respondia nais nem as exigéncias do setor econémico, nem a demanda social por
educacdo. Ilustramos a seguir (Quadro 1), com os dados de Romanedlli (2006, p. 206) que
guantificam a situacéo dos anos de 1940 a 1970.

Quadro 01: Déficit de pessoas com qualificacdo de nivel médio no Brasil (em milhares)

ANO OFERTA DEMANDA DEFICIT % do déficit
1940 236 518 - 282 45,6
1950 45 853 - 308 63,9
1960 1.042 1433 - 391 72,7
1970 1.887 2.394 - 507 78,8

Fonte: Aparecida Joly Gouveia e Rj. Havighurst, Ensino Médio e Desenvolvimento. S. Paulo. Ed.
Melhoramentos, p.197.

Usando como judtificativa a crise do sistema educaciona brasileiro, foi realizada a
cooperacdo financeira e assisténcia técnica prestadas pela Agency for International
Development (AID) que resultou na série dos entéo chamados acordos MEC-USAID. A AID

teve como objetivos praticos:

1. Estabelecer uma relacdo de eficécia entre recursos aplicados e produtividade do
sistema escolar;

2. Atuar sobre o processo escolar em nivel do microssistema, no sentido de se
“melhorarem” contelidos, métodos e técnicas de ensino;

3. Atuar diretamente sobre as institui¢cGes escolares, no sentido de conseguir delas
umafuncéo mais eficaz para o desenvolvimento;

4. Modernizar os meios de comunicagdo de massas, com vistas a nelhoria da
“informagdo nos dominios da educagdo extra-escolar”;

5 Reforcar 0 ensino superior, “com vista ao desenvolvimento nacional”
(ROMANELLI, 2007, p.210).

Dentre os acordos firmados entre MEC-USAID, estéo:

= Em 1964 — Acordo MEC-USAID para Aperfeicoamento do Ensino Primério;

= Em 1965 — Acordo MEC-CONTAP — USAID visava melhoria do ensino médio,
ainda em 1965 — Acordo MEC-USAID para dar continuidade ao Ensino
Primério;

= Em 1966 — Acordo do Ministério da Agricultura — CONTAP-USAID, para
treinamento de técnicos rurais; acordo MEC-CONTAP-USAID, de Assessoria
para expansdo e aperfeicoamento do quadro de professores do ensino médio no
Brasil; acordo MEC-INEP-CONTAP-USAID, para aperfeicoamento da
Educacdo Primaria; acordo MEC-SUDENE-CONTAP-USAID, para criagéo de
centro de treinamento Educacional de Pernambuco;

= Em 1967 — Acordo MEC-SNEL-USAID de cooperacdo para publicactes
técnicas, cientificas e educacionais; acordo MEC-CONTAP-USAID de
cooperagdo para continuidade do primeiro acordo relativo a orientagdo
vocacional etreinamento de técnicos rurais;



= Em 1968 — Acordo MEC-USAID para dar continuidade e complementar o
primeiro acordo desenvolvimento do Ensino Médio.

No tocante a reformulacdo do ensino de 1° e 2° graus, redizada através dos
documentos MEC-USAID, Relatério Meira Matos e Relatério do Grupo de Trabalho da
Reforma Universitaria, temos a afirmar que a reformulacéo do ensino de 1° grau foi a mais
importante, pois atendia aos interesses da retomada da expansdo econdmica, 0 que para um
pais dependente, como o Brasil, exigiria um aumento do nivel de escolaridade do trabal hador,
treinamentos suficientes para que o individuo aumentasse sua produtividade, sem, contudo, as
exigéncias salariais que um nivel de escolarizacdo mais elevado pudesse requerer.

Portanto, segundo Romanelli (2007, p.234), “era interessante para 0S Meios
empresariais que tivéssemos a mao-de-obra com alguma educacdo e treinamento, bastante
produtiva e, a0 mesmo tempo, barata’, jA as comissOes que redefiniam o modelo de
universidade preconizavam que a escola média era a grande porta para a universidade e
aquela deveria ser profissionalizante; previkrse entdo, o0 gindsio comum, com
desenvolvimento de aptiddes para o trabalho e o colégio integrado em que diversos tipos de
formacao especia e profissional fizessem parte da formacéo geral.

Embora o0 governo tivesse adotado a maior parte de sua estratégia e assumido a
responsabilidade das inovagdes propostas, a modernizacdo proposta pela USAID néo foi a
mesma promovida pelo governo, pelo menos no gque se referiu ao ensino técnico.

O ensino de 1° grau semiprofissionalizante parece atender melhor aos
interesses das empresas. JA 0 ensino profissondizante de 2° grau
contraria (em parte ou no todo) esses interesses, mas faz parte da politica
de desvio da demanda da Universidade que o Estado propde. Este
aspecto, ao que parece, vem sendo frustrado. Se € esse 0 caso, €le esta
perdendo sentido para o préprio Estado (ROMANELLI, 2007, p. 258).

Outro organismo internacional que investiu principalmente no ensino técnico
brasileiro foi o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) que, em acordo firmado
entre Ministério da Educacdo em parceria com o Ministério do Trabalho e Emprego,
desenvolveram o Programa de Expans&o do Ensino Profissional (PROEP), que pretendia ser o
principal agente de implantagdo do Sistema de Educac&o Profissional no pais por meio de um
conjunto de agdes que seriam desenvolvidas em articulacdo com diversos segmentos da
sociedade, atuando principalmente nos anos 1990, na reforma do ensino médio e do ensino
técnico.

O Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria da Educacdo Média e Tecnol 6gica
(SEMTEC)/PROEP, de acordo com a legislacdo em vigor sobre educacéo, visava: a expansao,
modernizacdo, melhoria de qualidade educaciona e a permanente aualizagdo profissiona no
pais, através da ampliacéo e diversificacdo da oferta de vagas, a adequacdo de curriculos e
cursos as necessidades do mundo do trabalho e a qualificacdo, reciclagem e
reprofissionalizacdo de trabalhadores, independente do nivel de escolaridade e da formacéo e
habilitacdo de jovens e adultos nos niveis médio (técnico) e superior (tecnolégico).

O PROEP tinha como objetivos primordiais:

a) a ampliagdo e diversificacdo da oferta de cursos, nos niveis basico,
técnico e tecnol gico;

b) aseparacdo formal entre o ensino médio e a educacdo profissional;

Cc) 0 desenvolvimento de estudos de mercado para a construgdo de
curriculos sintonizados com 0 mundo do trabalho e com os avancos
tecnol 6gicos;
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d) o acompanhamento do desempenho dos (as) formandos (as) no mercado
de trabalho, como fonte continua de renovagao curricular;

€) o reconhecimento e certificagdo de competéncias adquiridas dentro e
fora do ambiente escolar;

f) a criagdo de um modelo de gestéo institucional inteiramente aberto.
Este programa também transformou as Escolas Técnicas Federais em
Centros de Educacdo Tecnoldgica para formagdo em nivel superior, 0
gue foi consolidado com a promulgacdo do Decreto 5.224 de
01/10/2004.

Na verdade, valendo-se da justificativa da crise do sistema educacional brasileiro,
esses acordos firmados por estrangeiros pertencem a quem tem o poder de tomar deciséo e
gue manipulam os interesses desses grupos, resultando, assm em maiores beneficios para o
pais fornecedor do que para o pais beneficiario.

Enfim, todos esses programas de expansdo e melhoria do ensino aqui apresentados
revelam, na verdade, uma visdo mercadoldgica e produtivista da educacdo, numa perspectiva
neoliberal de organizacdo econdmica, politica e social. A ciéncia e 0 conhecimento aparecem
como um dado e ndo como um Processo.

O que fdta e para isso ndo se sente no projeto vontade politica, é
construir a materialidade de um projeto educativo que rompa com a visao
imediatista, mercadol 6gica de educacdo, pois elaja ndo serve ao plano de
competitividade intercapitalista. Mais do que isso, é preciso investir na
concrecdo de um projeto unitério, denso e democrético de escola bésica,
nelaincluindo escola de segundo grau — projeto que busque construir uma
nova fungdo sociad para as escolas técnicas existentes (FRIGOTTO,
CIAVATTA, MAGALHAES, 2006, p. 149).

1.2.3. A formagcao para o trabalho na nova lei de diretrizes e bases da educacédo
nacional (L el n° 9394/1996)

Com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) r 9394/96, foi ingtituida em
todo o pais a Reforma Educacional, a qual possibilitou inimeras mudancas nas escolas
brasileiras. Dentre elas, para 0 Ensino Médio, aforma de ensinar, os métodos de avaliacdo, 0s
curriculos escolares em gera, possibilitando, assim o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental e dando prosseguimentos aos estudos.

No que diz respeito a Educacdo Profissional, a LDB deixa ambigua a relacdo ensino
meédio/ensino profissional quando estabelece, no § 2° do artigo 36 — Se¢éo |V do Capitulo 11 -
gue “O ensino médio, atendida a formacdo geral do educando, podera prepara-lo para o
exercicio de profissdes técnicas’, por outro lado, no artigo 40 — capitulo 111 — estabelece que
“a educacdo profissional sera desenvolvida em articulacdo com o ensino regular ou por
diferentes estratégias de educagdo continuada, em institui¢cdes especializadas ou ho ambiente
de trabalho’. Isto significa dizer que a articulacdo entre o ensino médio e a educacdo
profissional podem ser realizadas ou ndo, podendo assim se estabelecer uma completa
desarticulagéo entre eles.

No entanto as modalidades de Educacdo Profissional amparadas pelo Decreto
2208/1997 e o Decreto 5154/2004 ressaltam que a integracdo deve ocorrer sem prejuizos da
formagdo geral, porém ndo assegura essa afirmacdo nos ditames da Lel. No Ensino Médio
anterior 0 aluno deveria cumprir 2400 horas como carga horaria minima mais o curso técnico
com carga horé&ria varidvel de acordo com a érea profissional prevista nos referenciais
curriculares de cada curso. Atualmente, nos cursos integrados poderdo ser cursados em 3100
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horas, ou sgja, a perda ocorrerg, sem duvida na formacéo geral, conforme bem demonstra
Santos (2007, p.34-35):

CargaHorariaTotal na | CargaHoraria Total na | Perda de carga horéaria
vigénciado Decreto vigénciado Decreto decorrente da
2208/1997 5154/2004, integracaéo
regulamentada pela
Resolucéo 01/05
Cursos Técnicos de Ensino Médio de 2400h | 3000 horas Perda de 200 horas
800 horas + 800h de curso técnico
= 3200 horas
Cursos Técnicos de Ensino Médio de 2400h | 3100 horas Perda de 300 horas
1000 horas + 1000h de curso
técnico = 3400 horas
Cursos Técnicos de Ensino Médio de 2400h | 3200 horas Perda de 400 horas
1200 horas + 1200h = 3600 horas

A perspectiva de educacdo integrada foi se perdendo por se tratar de um embate entre
educacdo publica e privada. Desta forma, o texto fina da LDB firma a duaidade entre
educacdo bésica, que passa a se denominar Ensino Médio e a Educagéo Profissional.

Desde o inicio do governo Fernando Henrique Cardoso (1995), ja se incluia como
diretrizes para a Reforma do Ensino Médio, @) a identificacdo do Ensino Médio com a
formacdo gera basica, articulada com uma perspectiva de educacdo tecnolégica e com o
mundo do trabalho; b) o ideario de diversificacdo e flexibilizagdo curricular, como forma de
estabelecer um modelo educacional flexivel de atendimento as diferentes clientelas; c) a
autonomia da escola e do aluno na adequacdo curricular, favorecendo o processo formativo
contextualizado; d) a definicdo de diretrizes curriculares nacionais que privilegiassem as
competéncias e as habilidades basicas voltadas para o transito e a complementaridade entre o
ensino regular e a formacéo profissional. A ideia do Ensino Médio como parte da Educacéo
Basica estéa em consonéncia com esse novo contexto educacional, em que se exige um novo
profissional, diferente do requerido pelos modelos taylorista e fordista de divisdo socia do
trabal ho.

A LDB/1996 objetivou consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos na
Educagdo Fundamental, desenvolver a compreensdo e o dominio dos fundamentos cientificos
e tecnol6gicos que presidem a producéo moderna, e ndo apenas preparar para o vestibular.
Ocorre, porém, que a educagdo média tem sido historicamente seletiva e vulnerdvel a
desigualdade social. Astarefas da escola vao além das aspiracdes de preparar para o trabal ho,
embora ela contribua para tarefa. Deve-se formar para a cidadania, a educacdo média
deve atudizar historica, socia e tecnologicamente os jovens cidaddos. Isso implica a
preparacdo para 0 bem viver, dotando o aluno de um saber critico sobre o trabalho alienado.
Vae lembrar, todavia, que o discurso da diversificacdo e da flexibilizagdo ndo é novo, uma
vez que esta presente nalLel n° 4024/61 enalLe n°5692/71.

A legislagdo educacional dos anosde 1990, num contexto de reestruturagdo produtiva,
objetivava construir curriculos voltados para desenvolver as competéncias do individuo e ndo
mais como anteriormente, apenas transmitir conteldos. Assim, ndo podemos analisar a
educacdo profissional em um contexto isolado. Ela ndo pode substituir a educacdo bésica, mas
sim ser um processo complementar. Portanto, a preparacdo para o trabalho ndo é
responsabilidade apenas do Ensino Médio, pois a este compete dar prosseguimento as
capacidades ja desenvolvidas no Ensino Fundamental, de modo a preparar o individuo para o
trabalho e para a cidadania, dando- Ihe condi¢des para que continue aprendendo a ser capaz de
se adaptar com flexibilidade a novas condic¢des de ocupacéo, conforme consignado na Lei.
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As andlises sobre a LDB 9394/1996 no que diz respeito a formacdo do trabalhador
foram feitas sob varios aspectos. Um deles foi aimportancia dada a educacdo profissional por
meio do Decreto 2.208/1997, que deu legitimidade a oferta de cursos profissionalizantes sem
a necessidade de promocao dos niveis de escolaridade. Um segundo aspecto foi que, com a
nova LDB, o trabalho perdeu sua centralidade, historicamente a razéo de ser do Ensino médio
era 0 mercado de trabalho. A crise do desemprego e a flexibilizag&o das relagbes de trabalho
conduzem a necessidade de preparar 0 sujeito ndo mais para o trabalho, mas sim para a sua
adaptacdo as novas relagdes sociais.

Desvia-se, assim, o foco da educagdo voltada para o trabalho e se passa aassumir a
preparacdo para a vida, que nada mais € que a sua adaptacdo as novas relacdes impostas pela
mundializacdo do capital. Outro aspecto importante que caracterizou a reforma educaciona
foi a nogdo de competéncia atrelada ao conceito de empregabilidade, conceitos chaves da
ideologia que norteiam as politicas publicas de formagédo profissional na era neoliberal.

N&o podemos deixar de sdlientar a dualidade estrutural entre trabalho manual e
trabaho intelectual, mantida pela LDB/1996, caracteristica peculiar a0 modo de producdo
capitalista, confirmada por Bortoloto (1990, p. 4):

Nesse sentido, a educacéo na modalidade de Ensino Médio, na sociedade
capitalista, jamais rompera com a dualidade, uma vez que €la € um dos
principios que garante a reproducdo do sistema. Se a divisdo entre
trabaho manua e intelectual ndo sera suprimida no capitalismo, é
ilusdrio ou idedlista achar que ela pode ser suprimida a partir das
reformas educacionais voltadas para 0 Ensino Médio na Década de 1990.
Essainterpretacdo esta presente em varias obras de autores marxistas que
tem o Ensino Médio como objeto de estudo, principalmente as reformas
da década de 1990.

Concluimos com o estudo e analise dessas reformas que o0 mercado de trabalho é tido
conmo sujeito historico e a educagdo e o individuo €m de se adaptar as suas exigéncias.
Sabemos que agueles que ndo tiverem qualificagcao/formacéo profissional poderdo vir a ser
futuros desempregados, por isso uma reforma no Ensino Médio ndo tera sucesso se ndo for
acompanhada por politicas publicas que garantam 0 acesso e a permanéncia de todos no
sstema educacional e, consequentemente, no mercado de trabal ho.

1.3. A Reforma do Ensino Técnico e Tecnoldgico

1.3.1. A pedagogia das competéncias como norteadora da reformacurricular do
ensino técnico

A partir das décadas de 1970 e 1980, efetiva-se um novo ciclo de reformas educativas
no Brasil. Passamos da ditadura civil-militar a de mercado. A partir dai € que se comeca a
pensar em preparar o aluno paraa empregabilidade’ e ndo mais para o emprego.

Em 1994, surge a proposta de novo Modelo Pedagdgico e de Formacdo de Docentes
para 0 Ensino Técnico de Nivel Médio que menciona a importancia do “atendimento das
necessidades de méo-de-obra ndo sb das empresas de maior porte, mas também, de forma
destacada, para 0 desempenho de atividades profissionais cono empreendedor, em empresas
de pequeno e médio porte” (MEC, SEMTEC, 1994).

O Plangjamento Politico-Estratégico para 1995/1998 do MEC deixa clara a separacéo
entre a formagdo académica e a formagdo profissional, tanto nos aspectos conceituais, quanto

2 Conjunto de competéncias que o individuo tem ou pode desenvolver dentro e fora da empresa.
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operacionais, bem como aponta para a maior flexibilidade dos curricul os das escolas técnicas,
adaptando-os as mudancgas no mercado de trabalho e aumentando o fluxo de servigos entre as
empresas e as escolas. O documento aponta ainda para o estabelecimento de formas juridicas
apropriadas para o funcionamento auténomo e responsavel das escolas técnicas e dos Centros
Federais de Educag@o Tecnolégica (CEFET s), para o estimulo a parcerias para financiamento
e gestdo e criagdo de mecanismos de avaliagéo das escolas, cua finalidade seria promover a
diversificacdo dos cursos e aintegracdo com o mercado de trabal ho.

Em 1996, foi encaminhado ao Congresso Nacional o Projeto de Lei 1.603, que
objetivava promover um novo modelo para 0 ensino técnico profissional e deveria ser
estabelecido em trés niveis: 0 Basico, o0 Técnico e o Tecnoldgico, em gque a proposta do MEC,
na realidade, atendia as exigéncias do Banco Mundial que firmou acordo com o governo
brasileiro, no qual este deveria gjustar as normas contidas na legislagcéo educacional referentes
ao ensino profissional, parafazer jus aos recursos.

O Banco Mundia defende principios relacionados a desobrigacdo progressiva do
Estado com o financiamento da educagcdo (sobretudo no nivel superior e no ensino
profissional), apontando para a necessaria busca de aternativas de financiamento fora da
esfera estatal. Coloca ainda como principio a equidade (justica social com eficiéncia
econdmica), substituindo o conceito de universalidade e introduzindo, legalmente, a nocéo de
competéncia, em lugar da qualificagdo. Flexibilidade, qualidade e produtividade (grifos
NOSs0s) aparecem como palavras chave nesse ideario governamental.

Nas Ultimas décadas, a nocdo de competéncia vem sendo difundida nos varios
contextos da sociedade. Vinculada as mudangas nas formas de producéo e organizagdo do
trabalho, associada a competitividade das empresas, a0 suposto desempenho que “promove a
empregabilidade” dos trabalhadores, a flexibilizacdo dos diversos sistemas sociais, a0 mesmo
tempo em que dé& organicidade ao processo de reestruturacdo produtiva e a educagdo escolar.
A estruturacdo da proposta da rede de curriculo por competéncias, conforme Ferretti (2008,
p.19), estd ancorada em: “supervisdo, laboratério de curriculos, sistema de avaliacdo
institucional, observatério escolar”. O modelo de competéncia, conforme esta prescrito nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico, ndo vem
encontrando materialidade na préatica pedagogica. A aplicacdo efetiva desta praxis encontrou
dificuldades nas escolas, principalmente, pela ndo compreensdo do que trata a proposta, pela
auséncia de uma politica institucional que envolva alunos e profissionais e crie condi¢oes para
a realizacdo plena da reforma. Ha dificuldades, inclusive, no ertendimento por parte dos
professores do que sdo competéncias.

O que observamos, por exemplo, no IFMT/Campus Céceres, Instituicdo objeto desta
pesquisa, € uma prética que parte do senso comum e, muitas vezes, ndo demonstra profundos
conhecimentos tedricos, porém a proposta é gue se articule conhecimento cientifico e téacito,
parte e totalidade, teoria e prética. Para a efetivacao dessa pratica, Kuenzer (2002) mostra uma
proposta de contelidos que devem compor o programa, contemplando os conteldos
cientificos, tecnol 6gicos, socio- historicos e das linguagens:

- articulag&o entre saber para 0 mundo do trabalho e saber para 0 mundo
das relagbes sociais, privilegiando-se conteldos demandados pelo
exercicio da ética e da cidadania, 0s quais se Situam nos terrenos &
economia, da politica, da histéria, da filosofia, da ética, e assm por
diante;

- articulacdo entre conhecimento do trabalho e conhecimento das formas
de gestéo e organizagdo do trabalho;

- articulagdo dos diferentes atores para a construgcdo da proposta
pedagégica:  operadores,  supervisores, técnicos, especidistas,
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profissionais de recursos humanos, professores, pedagogos do trabalho,
gerentes e assim por diante” (KUENZER, 2002, p. 11).

Verificamos que € a posse do conhecimento que vai dar ao trabalhador a sua
autonomia intelectual e ética, permitindo-lhe ser participante da criagdo de novas
possibilidades de trabalho, principalmente no que diz respeito a0 desenvolvimento dos
processos tecnoldgicos e, a0 mesmo tempo, a possibilidade de desenvolver competéncias
afetivas vinculadas a capacidade para lidar com a incerteza, com a dinamicidade e com o
estresse, de forma comprometida com uma concepcdo de homem e de sociedade.

E papel da escola, portanto, desenvolver no educando criagdo de situagdes de
aprendizagem que Ihe permitam ampliar suas capacidades cognitivas, afetivas e psicomotoras
relativas ao trabalho intelectual, articulado ao mundo do trabalho e das relacdes sociais, dando
a sua melhor contribuicdo para o desenvolvimento de competéncias na prética ®cial e
produtiva desse também trabal hador.

De acordo com os textos das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEMSs) e do Ensino Técnico, os trabalhadores, formados sob as no¢fes de competéncias,
estariam preparados para realizar seus projetos de vida e para enfrentar a instabilidade do
mercado de trabal ho.

A nocdo de competéncia € entdo, apropriada a0 processo de
despolitizagdo das relagcbes sociais e de individuaizagdo das
reivindicactes e das negociaces. As relagdes coletivas ndo se esgotam,
posto que o trabalho continua sendo uma relacdo socia e o homem
continua vivendo em sociedade, mas elas se pautam cada vez menos por
parémetros corporativos e€/ou politicos para se orientarem por parametros
individuais e técnicos (RAMOS, 2006, p. 159-160).

Entendemos que o tema “desenvolvimento ou formagéo de competéncias’ permanece
na ordem de prioridades como objeto de estudo e exige que o debate se amplie dando voz a
um dos principais sujeitos do processo ensino-aprendizagem: o professor. Este encontra-se no
centro de diversas contendas, em meio a discursos permeados de “verdades distorcidas’ que,
muitas vezes, sdo transformadas em fracassos atribuidos a agdo docente, resultando em sérios
prejuizos para as fungdes mais el evadas da escola.

Frente a0 exposto, parece-nos clara a necessdade de se desconstruir a ideia de
competéncia, fundamentada no imperativo de tornar o sistema produtivo orientador dos
processos de educacdo, ou sga, circunscrita as necessidades do setor produtivo. O maior
empenho deve ser dos profissionais comprometidos com a educacdo escolar, no sentido de se
romper as amarras imputadas pela nova ordem econdmica para se resgatar a perspectiva da
formacdo de sujeitos historicos, da escola comprometida com as vérias dimensdes dos seres
humanos e com as transformagdes sociais em favor de todos.

1.3.2. O discurso da qualidade e as mudancas na gestdo da rede federal de
ensino técnico etecnoldgico

Segundo Fidalgo e Machado (1994, p.8), um novo modelo gerencial das instituicoes
tem sido apresentado como um avancado simbolo da produtividade e de qualidade tanto nos
setores industriais, de servigos, bem como, na educagdo. E o chamado Controle da Qualidade
Total (CQT). O seu emprego no setor educacional € fundamentado na justificativa de que a
escola € um dos elos da cadeia produtiva, portanto ndo desmembrada do contexto socia
produtivo e premente de gjustes tanto do tipo como da qualidade do produto (perfil do aluno)
ao gue o cliente (mercado) espera.
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Nesse sentido, 0 CQT ¢€ visto como uma medida sanadora da improdutividade e da
ineficiéncia da escola no ambito administrativo e pedagdgico, uma vez que, segundo Silva
(1998, p.28), 0 papel dos educadores “é de assumir sua identidade como trabalhadores
culturais envolvidos na producéo de uma memoria historica e de sujeitos sociais que criam e
recriam o espago e avida sociais’.

A novaideologia de desenvolvimento pressupde investir em qualidade x produtividade
resultando em menores desperdicios, menores retrabalhos e menores custos. Para tanto, ha
necessidade de capacitacéo, de treinamento para o gerenciamento.

Para que sgja alcancada a qualidade total, cinco imperativos sdo imprescindiveis:

1°) Conformidade (correspondéncia as especificaces das necessidades
do cliente); 2°) Prevencdo (as medidas e correspondentes custos para
evitar falhas e defeitos); 3°) Exceléncia (fazer certo da primeira vez); 4°)
Responsabilidade (respeito as especificagdes e exigéncias); 5° Med¢do
(redizar avaliagcbes para identificar problemas) (FIDALGO &
MACHADO, 1994, p. 19).

Vae lembrar que esses novos conceitos que surgiram pelos empresarios —
globalizacdo, integracdo, competitividade, qualidade total, participagcdo, pedagogia da
gualidade, defesa da educacéo, valorizagao do trabalhador — séo imposi¢des das novas formas
de sociabilidade capitalista. Mesmo a educacdo basica geral formando cidaddos polivalentes,
flexiveis e criativos, ficam subordinados a I6gica do mercado, assim permanecem os dilemas
da burguesia frente a educacéo e a qualificacéo.

Contudo, observamos que a proposta de educacéo técnica e profissional veiculada
pelos empresérios € elitizada com o fito de se ter o controle privado dessa modalidade de
ensino. A LDB propds uma formagdo tripartite que foi combatida e ndo aceita pelos
empresarios. A defesa da educacdo bésica, abstrata e polivalente, pelos empresarios é€ imposta
pela nova base tecnol6gico- material do processo de producdo. O sistema de ensino técnico-
industrial vem sendo uma extensdo das empresas privadas que, de alguma forma, dele se
beneficia.

[...] dentro do embate de ampliagdo da esfera publica e o controle
democrético na gestéo da formagdo humana, ha uma longa travessia no
ambito do ensino técnico profissonal. Trata-se de um campo muito
articulado a interesses imediatos da classe trabalhadora e em torno do
gua se mantém grandes expectativas muitas vezes fasas (FRIGOTTO
apud GENTILI E SILVA, 1998, p.83).

Todo este discurso de qualidade na educacéo provém da necessidade de esta ter de se
gjustar ao mercado.

A educacdo ndo responde as demandas e as exigéncias do mercado; a
educagdo deve responder e gustar-se a elas; certos instrumentos de
medicdo nos permitem gustar educagdo-mercado e propor 0S
mecanismos corretivos apropriados (GENTILI, 1998, p.155).

Enfim, se concebermos a educacdo como um valor mercantii somente serd de
gualidade aquele produto educativo que é capaz de se adaptar as necessidades do mercado e
gue nele atue competitivamente, ou seja, um produto passivel de ser mensurado. Entretanto,
ndo se trata apenas de medir, e Sm de aiar condigbes estruturais que garantam a qualidade
neste mundo capitalista, onde esse valor ndo € para todos, mas para poucos, e se é para

16



poucos, deixa de ser qualidade e passa a ser privilégio, 0 que evidencia 0 quéo distante
estamos de a cancarmos uma efetiva educacéo democratica.

1.3.3. A reforma neoliberal do ensino técnico: o decreto n° 2208/1997 e o decr eto
n° 5154/2004

O Decreto Federal n° 2208/1997 estabelece uma organizagdo curricular para a
educacéo profissional de nivel técnico de forma independente e articulada ao ensino médio,
apesar de a LDB — sobre 0 ensino médio, artigo 36 - determinar o atendimento a formacéo
geral do educando em cursos destinados ao preparo para profissdes técnicas, associando-as a
sdlida educacdo basica e apontando para a necessidade de definicdo clara de diretrizes
curriculares, com o objetivo de adequéa-las as tendéncias do mundo do trabalho. O Decreto
possibilita também a adocdo de mddulos na educacdo profissional de nivel técnico, bem como
a certificacdo por competéncias, adotando um modelo conservador®, que favorece a
experiéncia em detrimento da formagdo. Os novos cursos atenderiam as exigéncias do
mercado de trabalho, numa perspectiva de polivaléncia e empregabilidade.

O documento separa os saberes em institui¢cOes de ensino diferenciadas: ao sistema
ecolar compete a reproducdo do saber gera nos niveis fundamental e médio,
complementados pelo ensino superior e a formacdo profissional de nivel basico - que se
destina a qualificacéo e reprofissionalizacdo e atualizacdo de trabalhadores, sem exigéncia de
escolaridade prévia e de regulamentacdo curricular.

Ao término do curso ou de diferentes médulos, desde que sga apresentado o
certificado de conclusdo do ensino médio, serd conferido o diploma de técnico de nivel médio
tecnoldgico correspondente aos cursos de nivel superior. Esse diploma |hes permite adquirir
competéncias para trabalhar em areas especializadas e atender aos diversos setores da
economia.

Uma das justificativas por parte do governo para a criagdo do Decreto 2208/1997 e a
consequente desvinculagdo do ensino médio do técnico foi 0 ato custo para manter essas
escolas integradas, por isso, afirmamos tratar de uma reforma dita democrética, porém
burguesa. Outra estratégia do governo foi o acordo com o BID que objetivou financiar a
reforma como parte do projeto neoliberal, o PROEP, o qual sb era vdlido para a educacdo
profissional e garantia a separacéo do ensino médio do técnico, tanto que as escolas técnicas
federais seriam obrigadas a extinguir o ensino médio ao longo de cinco anos.

O PROEP foi imposto nas escolas e foi dada a grupo de pessoas a func¢éo de elaborar
um projeto que deveria ser aprovado, sendo a escola ndo receberia recursos financeiros.
Assim, a escola foi comprometida com agbes que 0s professores sequer tomaram
conhecimento e eles tiveram de mudar seu projeto pedagdgico e seus planos de ensino sem
saber exatamente de que se tratava.

O governo tentou reintegrar o ensino médio com o técnico por meio da chamada
“concomitancia interna ou externa’, em que o estudante poderia fazer o ensino médio em
outro estabelecimento de ensino ou em outro periodo, essa modalidade de ensino, no entanto,
fracassou, pois além da sobrecarga de estudos, o aluno enfrentava uma dupla jornada escolar
em condi¢des muitas vezes precaria.

Para alunos que cursavam o Ensino Médio em outras instituicdes (a
chamada concomitancia externa), a situacdo foi ainda mais dificil devido
a independéncia dos projetos pedagdgicos, a baixa qualidade do Ensino

3 concepcéo taylorista-fordista — ruptura entre saber académico e o saber para o trabalho.
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Médio na escola de origem, aos tradlados cansativos de uma escola para
outra, entre outros fatores [...] (RAMOS, 2006, p. 294).

Diante de tantas dificuldades, os alunos acabavam abandonando os cursos técnicos, 0
gue gerava uma excluséo das classes populares, restando para eles os cursos de qualificacéo
profissional de pequena duragéo.

Na verdade a reforma da educagdo profissional foi implementada sem que as escolas
recebessem as orientacdes necessarias, para que a mesma se efetivasse com competéncia. A
vista disso ocorreu com o Decreto 5154/2004, que visava a formacéo geral do cidaddo
amparada pelo conceito de politecnia, ou sgja, a educacédo de nivel médio teria que dar conta
de formar o cidad&o integral articulando ciéncia, cultura e tecnologia.

Este Decreto regulamenta a Educacéo Profissional que devera ser desenvolvida por
meio de cursos e programas de: formagdo inicial e continuada de trabalhadores; educagdo
profissional técnica de nivel médio que deverd ser articulada com o ensino médio de forma
integrada e concomitante; educacgéo tecnoldgica de graduacdo e pds-graduacdo e possibilita,
ainda, a terminalidade por etapas (caracterizada como uma qualificacdo para o trabalho),
permitindo saidas intermediérias com certificacao.

O que se buscou com esse Decreto foi a tentativa de se consolidar principios
condizentes com os da escola unitéria para 0 ensino médio como a formacao especifica para o
exercicio de profissdes técnicas e a superacdo do dualismo estrutural. De acordo com Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005, p. 45), “a integracdo do ensino médio com o ensino técnico € uma
necessidade conjuntural — social e historica’ para que a educacdo tecnoldgica reamente
aconteca para os filhos dos trabalhadores, sgja condi¢cdo necessaria para 0 ensino meédio
politécnico e, sobretudo, possibilitadora de superacdo da dualidade de classes. Havia também
a preocupacd de uma organizacdo curricular feita por éreas profissionais e houvesse
articulacéo entre trabalho e emprego e ciéncia e tecnologia.

O Decreto 5154/2004 expressa também o poder de forgas conservadoras e que ele
sozinho nd muda o contexto do ensino médio. Ha necessidade de uma mobilizacdo da
sociedade em prol de mudancas efetivas que, por parte do governo, seria aumento de
matriculas, elevacdo da qualidade de ensino, rediscussdo da funcdo dos CEFETS no resgate do
ensino médio integrado.

A revogacdo do Decreto 2208/1997 e a construcdo do Decreto 5154/2004 foi um
processo contraditério, hgja vista as divergentes opinides a respeito desses documentos.
Alguns queriam a completa revogacdo do primeiro Decreto sem a criagdo de outro; uma
segunda posi¢ao queria apenas algumas modificagbes no documento ja existente e um terceiro
grupo defendia a revogacao do Decreto entdo em vigor pela criacdo de um novo.

Assm foi ingtituida, com a legisagdo de 2004, uma nova reforma dos IFETS, porém,
como ndo houve investimento na formagdo do educador, 0 mesmo entendeu que 0 novo
Decreto constituia-se num retorno ao regime integrado anterior. Sendo assim, as mesmas
disciplinas que haviam sido separadas foram juntadas num desenho curricular seriado. Assim,
observamos que a aprovacao deste Decreto ndo resolveu os problemas educacionais da década
de 1990, como afirmam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 53):

[...] haveria a necessidade de sinalizar forte e claramente aimportancia da
ampliagdo de matriculas no ensino médio e de elevacdo de sua qualidade,
como resposta tanto a um imperativo de direito de cidadania e de justica,
guanto as demandas de um processo produtivo sob a base tecnolégica
digital- molecular.

18



Portanto, mesmo com tantas mudancas na legislacédo do ensino profissionalizante, o
gue vemos € que as escolas de formagdo profissional, hoje, ndo estéo atendendo aos filhos dos
trabal hadores, como preconiza os documentos oficiais, e sim a classe média, que encontra nas
escolas técnicas e nos Institutos Federais uma escola publica de qualidade e que permite o
acesso ao ensino superior sem o custo de cursinhos privados e, a0 mesmo tempo, possibilita
fécil insercéo ao mercado de trabalho.

Fica claro, portanto, a quem servem as novas politicas de educacdo
profissional; certamente, ndo aos trabalhadores e excluidos. Da mesma
forma, o descompromisso com a universalizacdo da educacdo em todos
0s niveis integra-se a politica de destruicéo do sistema de producéo de
ciéncia e tecnologia, como convém a um pais que abdica do direito de ser
soberano e de participar autonomamente do processo  de
internacionalizacéo do capita (KUENZER, 1999, p.138).
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2. CAMINHOSE DESCAMINHOSDA INTEGRACAO CURRICULAR NO
ENSINO MEDIO

2.1. A Politecnia e a Escola Unitaria como Fundamento Tedrico da Integracdo
Curricular

O movimento pela unificacdo da escola surgiu na Europa, no fim do século XIX,
afirmada por Coménio (Tcheco-Eslovaquia, 1592-1670) que propunha um “Colégio
Universa”, o qua incluia uma lingua internacional, formacdo enciclopédica e
generalizacdo do ensino sob a coordenagdo de um 0Orgéo universal. Para ele, o contelido
ensinado deveria ser 0 mesmo em todas as escolas, 0 que seria diferenciado seria 0 método
de ensinar. Esta proposta de escola Unica significou, na época, uma tentativa de
desarticular o pensamento socialista que vinha sendo elaborado ao longo dos anos, ou sga,
estava associado, segundo Machado (1989, p.65-66) “... & preocupacdo politica basica da
burguesia de realizar a unificagdo cultural e moral do povo, a fim de consolidar a unidade
da nagdo em torno dos seus interesses’.

A proposta socialista de unificagdo escolar de Marx e Engels era a de integrar
trabalho e educacdo num Unico processo, articulando teoria e prética, pela chamada
educacdo politécnica, por meio da qual seriam transmitidos todos os principios gerais e
cientificos de todo o processo de producéo.

A Politecnia vem sendo estudada e discutida por um viés bem mais amplo e
complexo do que o simples conceito semantico que se apresenta no Dicionario Houaiss da
lingua portuguesa (2003). Nele, os verbetes “politécnica’” e “politécnico”, sdo definidos
como:

[...] uma escola que ensina muitas artes ou ciéncias. Que compreende,
que abrange varias artes ou ciéncias. Diz-se do estabelecimento de
ensino superior em que se leciona um conjunto de disciplinas que
concernem as ciéncias. Diz-se de escolas em que se estuda engenharia.
Etimologicamente, do radical grego poly (muito, diverso) e techniqué
(arte, habilidade): hébil em varias artes (HOUAISS, 2003, p. 410).

A formagdo politécnica va adém de uma formagdo simplesmente técnica do
individuo, representa intelectualmente o dominio da técnica e pressupde um perfil de
trabalhador consciente, capaz de atuar criticamente, de buscar conhecimentos necessarios
a0 Seu progressivo aperfeicoamento e também a plena expansdo do individuo que se insere
num projeto de ampliagdo dos processos de socializagdo. A “instrucdo tecnoldgica’ ou
“instrucéo politécnica’, mais do que uma filosofia educacional, consiste num método de
unido entre o ensino e o trabalho que surge quando é superada a formacéo profissional
especializada, predominante na época em que a producdo econdmica se baseava no
artesanato. E dai que surgem as “escolas agrondmicas e politécnicas’, criadas pelos
filantropos ingleses para habilitar o trabalhador ao exercicio de diversas profissoes.

A proposta de Gramsci foi por uma escola unitéria ou, segundo a nomenclatura
usada por Souza (2002, p.59-60),

[...] escola desinteressada do trabalho essencia mente humanista, com
aividades formativo-culturais para o conjunto do proletariado. N&o
significa uma escola idealista, eclesidstica, mas sm uma escola
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fundada no equilibrio entre ordem sociad e natural, sobre o
fundamento do trabaho, da atividade tedrico-pratica do homem, de
cardter cientifico e tecnoldgico. Seria uma escola preparatéria, néo
apenas preparar para um unico oficio, mas formar pessoas capazes de
pensar, de estudar, de dirigir ou controlar quem dirige a sociedade.

A intencdo de Gramsci era integrar corrente humanista e profissional, no campo do
ensino popular. Defendia um curriculo inicial que proporcionasse o aprendizado de nogdes
instrumentais como ler, escrever, fazer contas, conhecer os conceitos cientificos e,

principalmente que o duno aprendesse seus direitos e deveres de cidaddo. Um tipo de
escola:

[...] Unica, inicial, de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre
equanimemente 0 desenvolvimento da capacidade de trabalhar
manualmente (tecnicamente, industriadlmente) e o desenvolvimento
das capacidades de trabalho intelectual. Deste tipo de escola Unica,
através de repetidas experiéncias de orientacdo profissional, passar-se-
a a uma escola especializada ou ao trabalho produtivo” (GRAMSCI,
1979, p.118).

Educar, no principio de Gramsci, € explicitar criticamente as relaces de producéo
da sociedade burguesa para desarticula-la e criar uma sociedade em que ndo haga
exploradores e explorados, proprietarios e ndo-proprietarios e que pelo trabalho os homens
produzam sua existéncia. A escola Unica e politécnica, para ele, assume uma dimensdo
politica e técnica que se estrutura na luta de classe e que se articula na sociedade civil
hegemonicamente, ou sgja, significa uma forma concreta de democratizacéo do saber e do
ensino. A escola unitaria representa um novo desenvolvimento do conceito socidlista de
educacdo e marca uma ruptura dialética com a ideia de “instrucdo geral e politécnica’ ou
de “escola Unica do trabalho”.

Para Souza (2002), a escola desinteressada do trabalho distingue-se da escola
desinteressada por ser a primeira uma escola centrada no equilibrio entre ordem socia e
natural, fundamentada na atividade teorico-pratica do homem, de cardter cientifico e
tecnoldgico. O conceito de escola desinteressada do trabalho diferencia-se do de escola do
trabalho por

[..] ndo significar uma escola que estd preocupada em satisfazer
interesses imediatos, em proporcionar a aquisicdo de habilidades
operacionais para a produgdo industrial e por ndo ser uma escola de
emprego. A escola desinteressada do trabalho seria uma escola
preparatéria (elementar e média) que conduziria o jovem até as mais
amplas possibilidades de escolha profissonal e ndo apenas a um
oficio, preocupando-se em formar homens e mulheres como pessoas
capazes de pensar, de estudar, de dirigir ou de controlar quem dirige a
sociedade (SOUZA, 2002, p.60).

O autor conclui a ideia afirmando que a aplicacéo da ciéncia e da tecnologia no
processo ensino/aprendizagem de ambos 0s conceitos supracitados se assemelham, ou sgja,
0 que ha de positivo na escola desinteressada e na escola do trabalho é a escola
desinteressada do trabaho ou a escola unitéria, e acrescenta,
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[...] uma escola mais técnica — e ndo uma escola tecnicista -, menos
tradicional e mais organica ao mundo industrial moderno, baseada em
principios cientificos e tecnol 6gicos e que se constitua num espago de
sintese entre a préatica e a teoria, entre o trabaho manua e o
intelectua (SOUZA, 2002, p.61).

No Brasil, foi 0 debate sobre a possibilidade de uma formacéo basica que superasse
a dualidade entre cultura geral e cultura técnica que introduziram o conceito de politecnia e
as interpretagdes mais difundidas do pensamento de Gramsci ha &rea educacional.

Demerval Saviani conceitua politecnia como sendo:

O dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que
caracterizam o processo de trabalho produtivo moderno. E, como
exemplo de atividades na escola média para desenvolver a politecnia,
0 autor sugere o trabalho com madeira e metal, alegando que de (...)
tem imenso valor educativo, pois apresenta possibilidades amplas de
transformagéo. Envolve ndo apenas a producdo da maioria dos objetos
gue compdem o processo produtivo moderno, mas também a producéo
de instrumentos com o0s quais esses objetos serdo produzidos
(SAVIANI apud DORE, 2006, p.343).

A educacdo politécnica fortalece também o préprio trabalhador, desenvolve suas
energias fisicas e mentais e transformando a sociedade. Baseada nas teorias marxianas
sobre educac&o politécnica, Machado (1989) afirma que:

[...] o ensino politécnico, aém de contribuir para 0 desenvolvimento
das condigbes objetivas, atua de modo concreto na formagdo do

individuo. Marx considerava o desenvolvimento das condices
subjetivas da méxima importancia, pois acreditava que todo o esforco
na producdo de homens plenamente desenvolvidos resultava na
obtencdo de meios poderosos de transformacdo da sociedade atua

(p.128).

Com o ensino politécnico, poderiamos tentar alcancar este objetivo, pois ele
significa a unificagdo dos contetidos numa perspectiva de integralizaco.

Para Frigotto, a criacdo da escola politécnica é defendida como uma maneira de o
homem se humanizar pelo trabaho e decorre de um desenvolvimento total das
possibilidades humanas:

A escola politéenica, cuja organizagdo bésica envolve o
desenvolvimento intelectual, fisico, a formagdo cientifica e
tecnologica e a indissociabilidade do ensino junto ao trabaho
produtivo, a0 mesmo tempo que € posta como a escola da sociedade
futura — onde se tenha superado a divisdo ®cia do trabaho e “o
trabalho se tenha convertido néo sO em um meio de vida, mas na
primeira necessidade da vida’ — indica a diregéo da luta, no interior da
sociedade burguesa, por uma escola que atenda aos interesses da
classe trabalhadora (FRIGOTTO, 2006, p. 189).

A formagdo politécnica preocupava-se ndo SO com a assimilacdo tedrica dos

conhecimentos, mas também com a prética, por isso a proposta da LDB, quando deu
entrada no Congresso Nacional em 1988, possibilitava a assimilagdo ndo apenas tedrica,
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mas também pratica dos conhecimentos cientificos. Mesmo ouvindo-se criticas positivas
e/ou negativas de alguns pesquisadores, a realidade é que a ideia de politecnia que constitui
o referencial inspirador de uma politica educaciona para a escola média instituida pelo
Decreto 5154/2004 que busca a consolidacdo da base unitéria do ensino médio como a
formagao especifica para o exercicio de profissoes técnicas.

Em relagdo a denominagdo “educacdo tecnologica’, “politecnia’, “educacédo
profissional”, "instrucéo tecnolégica, tedrica e pratica’, ou qualquer outra terminologia que
se use, mesmo sabendo gque h& controvérsias a respeito dessas nomenclaturas, acreditamos
gue o importante € que qualquer uma delas tenha 0 mesmo objetivo, ou sgja, a unido entre
formacdo intelectual e trabalho produtivo caracterizado por multiplas ocupacdes, pela
formacdo de uma capacidade produtiva especifica provocada pela divisdo natural do
trabalho.

Enfim, transformar a escola em uma escola unificada e unificadora é um grande
desafio. Ndo é facil, pois mudanca depende das condicbes e relacbes sociais
determinadas pelo processo da producdo material. Portanto, uma transformacéo nesse nivel
exige algum tempo para se efetivar a implantacdo das condicbes objetivas e subjetivas
capazes de definir as necessidades concretas.

2.1.1. O trabalho como principio educativo

Podemos observar que, como perspectiva principal da escola, sempre aparece o
mercado de trabaho, pois ele visa 0 emprego imediato e, no futuro a preparacéo para a
universidade. Defendemos a ideia de que a funcdo da escola ndo deve ser exclusivamente
econdmica, como muitos querem acreditar. Ela deve ser importante como realizagdo de um
direito de usufruir de um patrimdnio construido pela humanidade & custa dos trabal hadores
de todas as geracOes passadas e da presente. Ela ndo deve ser um motivo de ascensdo
socia, pois, de acordo com Paro (1999, p. 111), “afalta de emprego ndo se da pelafalta ou
pouca escolarizac8o e sim, pelas injusticas intrinsecas a propria sociedade capitalista’.

A funcéo dos processos educativos deve sim produzir cidaddos participativos, néo
trabalhadores, e sim colaboradores, que devem se articular a uma visdo de
desenvolvimento e dar um novo sentido aos trabal hos baseados na cultura, na ciéncia e na
tecnologia do processo produtivo, vinculando, assim, na melhoria de qualidade de vida e
na busca pela realizacdo humana. Na verdade, o trabalho € a base da existéncia humana e
todo sistema educacional se estrutura a partir dele. Trabalhar € agir sobre a natureza e
sobre a realidade transformando-a em funcdo dos objetivos, das necessidades humanas.
N&o é uma técnica didética ou metodol 6gica no processo de aprendizagem, mas, conforme
Frigotto (2001, p.47), “um principio ético-politico”.

Ao refletirmos sob a perspectiva da escola, analisando o trabalho como principio
educativo, afirmamos que ela passa por dois aspectos. 0 da proposta de unidade entre
ensino e trabalho produtivo, escola politécnica e trabalho produtivo, e o outro da
concretizacdo historica do trabalho como principio educativo e elemento da unidade entre a
dimensdo técnica e politica da prética educativa escolar.

Nesse sentido, percebemos que as escolas tém dificuldades de desenvolver nos
educandos as habilidades exigidas hoje pelo mundo do trabalho, pois ela trabalha com uma
visdo fechada e fixa do conhecimento. Trata-se de uma instituicdo escolar que, em geral,
assume funcdo dominadora e, por fim, pela grande dlvida que temos se conseguiremos ou
ndo implantar curriculos centrados no campo das humanidades, como almejamos ser o
idedl.
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Apesar de a educacdo, na era do capitalismo neoliberal, ser concebida como uma
mercadoria, cuja producdo deve atender as necessidades da empresa capitalista, esperamos
gue a escola consiga a cancar um modelo de curriculo “ capaz de transmitir o conhecimento
e as informagdes necessdrias para o trabalhador critico, politizado, integral” (SILVA, 1999,
p. 77), que forme um trabalhador com capacidades intelectuais, dentre elas:

[...] autonomia intelectual para resolver problemas préaticos, utilizando
os conhecimentos cientificos, buscando aperfeicoar-se continuamente;
aautonomia moral, através da capacidade de enfrentar novas situactes
gue exigem posicionamento ético; finalmente comprometer-se com o
trabalho, entendido em sua forma mais ampla de construgéo do
homem e da sociedade, através da responsabilidade, da critica, da
criatividade (KUENZER, 1999, p.129).

Visualizamos integragdo do ensino médio com a educagdo profissional sob os
aspectos do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como requisitos inseparaveis
para a formagdo humana. O trabalho agui entendido como realizagdo humana inerente ao
ser e como pratica econdmica associada ao modo de producdo. A ciéncia entendida como
os conhecimentos produzidos pela humanidade e a cultura que diz respeito aos valores
éticos de uma sociedade.

O que vemos com a concepcdo de educagdo integrada dessas duas formas de ensino
€ gue a educacdo geral se torne parte inseparavel da educagéo profissional em todos os
campos onde acontece a preparacdo para o trabalho. 1sso significa enfocar o trabalho como
principio educativo tentando superar a “dicotomia trabalho manual/trabaho intelectual, de
incorporar a dimensdo intelectual ao trabalho produtivo, de formar trabalhadores capazes
de atuar como dirigentes e cidaddos’ (CIAVATTA apud FRIGOTTO e RAMOS, 2005,
p.84).

A ideia de formagéo integrada busca vincular o ser humano a sua forma de pensar e
deagir.

Como formagdo humana, 0 que se busca € garantir ao adolescente, ao
jovem e ao adulto trabalhador o direito a umaformagdo completa para
a leitura do mundo e para a atuagdo como cidaddo pertencente a um
pais, integrado dignamente a sua sociedade politica (ibidem, p.85).

Para uma melhor compreensdo do trabalho como principio educativo, fazse
necessario entendermos o sujeito como construtor da sua propria histéria e realidade social,
podendo assim transforma-la e dela se apropriar, 0 que ndo significa dizer formar para o
exercicio do trabalho, mas sim lhes proporcionar a compreensdo socio-produtiva das
sociedades modernas. Logicamente, o trabalho também se constitui como prética
econdmica, partindo do pressuposto de que todos nds precisamos dele para garantir nossa
sobrevivéncia, produzir riquezas e satisfazer nossas necessidades.

No sentido ontologico, ele é tomado como principio educativo, gera
conhecimentos, na medida em que os homens se relacionam com a natureza e com 0S
outros homens, forma especifica de producdo da existéncia humana sob o capitalismo. Ja
no sentido historico, que no sistema capitalista se transforma em fator econdmico, o
trabalho produz novos conhecimentos baseados nos ja existentes. Sob o ponto de vista do
capital, relaciona-se com a questdo produtiva. Pensarmos o trabalho como principio
educativo na perspectiva do trabal hador
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Implica superar a visdo utilitarista, reducionista de trabaho. Implica
inverter a relacéo situando o homem e todos os homens como sujeito
do seu devir. Esse € um processo coletivo, organizado, de busca
prética de transformacdo das relagbes sociais desumanizadoras e,
portanto, deseducativas. A consciéncia critica € o primeiro elemento
deste processo que permite perceber que, é dentro destas velhas e
adversas relagdes sociais que podemos construir outras relagdes, onde
o trabaho se torne manifestacdo de vida, e portanto, educativo
(FRIGOTTO apud RAMOS, 20086, p.137).

Para Saviani, o trabalho nessa perspectiva é apresentado em trés sentidos diversos,
mas articulados entre si:

Num primeiro sentido, o trabalho é principio educativo, na medida em
gue determina pelo grau de desenvolvimento sociad atingido
historicamente, 0 modo de ser da educagdo em seu conjunto. Nesse
sentido, aos modos de producéo [...] correspondem modos distintos de
educar com uma correspondente forma dominante de educagéo. [...]

Num segundo sentido, o trabalho é principio educativo na medida em
gue coloca exigéncias especificas que o processo educativo deve
preencher em vista da participacéo direta dos membros da sociedade
no trabalho sociamente produtivo. [..] Finalmente o trabalho é

principio educativo num terceiro sentido, a medida que determina a
educacdo como uma modalidade especifica e diferenciada de trabalho:
o trabalho pedagdgico (SAVIANI, 1987, p.1).

N&o ha duvida de que a legidacdo, mais especificamente explicitada no Parecer
CNE/CEB P 15/1998, propde a preparacdo para o trabalho ndo como uma obrigagéo, mas
sim como parte integrante do curriculo oferecendo uma formagéo basica sdlida, que
“contemple a compreensdo dos principios cientificos-tecnoldgicos e sdcio-historicos,
visando formar técnicos com competéncias e habilidades’ (Ramos, 2006, p.139), associada
tanto a base nacional comum, quanto a parte diversificada do curriculo cujos
conhecimentos sdo béasicos para quaisquer atividades produtivas.

Concordamos com Tumolo (2005) quando ele afirma que o trabalho como principio
educativo ndo se realiza no capitalismo, pois vivemos numa sociedade em que o trabalho
desumaniza o homem, ao invés de humaniza-1o, quando assume vaor de troca e gera mais-
valia. Enfim, acreditamos que a base do trabalho como principio educativo estd na
“verdadeira articulagdo e integracdo entre teoria e prética, e a compreensdo dos
fundamentos cientifico-tecnol 6gicos dos processos produtivos como elemento do dominio
tedrico-prético sobre o trabalho concreto” (RAMOS, 2006, p.140) e se relaciona ao
conhecimento como ciéncia produtiva. No entanto, esses principios legais estdo longe de
se efetivarem na pratica da escola.

2.1.2. A dualidade entreformacao geral eformacao técnica

O dualismo estrutural € uma realidade enraizada ha séculos no Brasil, desde a
escraviddo. Seu enfoque principal era a educacdo gera para as elites dirigentes e a
preparacéo dos orfaos, dos desamparados, dos chamados desvalidos da sorte ou filhos de

trabalhadores, para o trabal ho.
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Com efeito, numa sociedade em que o trabalho manual era destinado
aos escravos (indios e africanos), essa caracteristica ‘ contaminava

todas as atividades que Ihes eram destinadas, as que exigiam esforco
fisco ou a utilizagdo das maos. Homens livres se afastavam do

trabalho manual para ndo deixar dlvidas quanto a sua prépria
condicdo, esforcando-se para eiminar as ambiglidades de
classificagdo social. Além da heranga da cultura ocidental, matizada
pela cultura ibérica, ai esta a base do preconceito contra o trabaho
manual, inclusive e principalmente daqueles que estavam socia mente
mais proximos dos escravos. mesticos e pobres. (...) Assm, ndo é de
estranhar que certas ocupagdes ndo atraissem muitas pessoas para
desempenha-las. O resultado foi o trabaho e a aprendizagem
compulsérios. ensinar oficios a criangas e jovens que ndo tivessem
escolha. Antes de tudo aos escravos, as criangas largadas nas Casas de
Roda, aos ‘meninos de rua, aos deinglentes e a outros
desafortunados (CUNHA, 2000, p. 16 e 23).

Esta escola de dite era fechada para as demais classes sociais, foram, inclusive,
criadas novas escolas com curriculos diversificados para atender as exigéncias da
producéo,

[...] Aquelas criancas e adolescentes, as quais eram distribuidas
aptiddes podiam ter agora oportunidade de acesso a educacdo. Mas
ndo toda e qualquer escola, nem toda e qualquer crianca, pois estas
escolas ora organizadas pelo patronato, ora pelaigreja e pelos poderes
locais nem sempre eram gratuitas. Tinham objetivos bem imediatos de
instrumentalizacdo prética e ndo estavam preocupadas em desenvolver
nos aunos a curiosidade cientifica (MACHADO, 1989, p.42).

A Reforma Francisco Campos (1931) foi 0 marco da dualidade no ensino médio no
Brasil, quando especificou a formagdo intelectual e humanista para os que iam mudar os
rumos da nagdo e a formagdo profissional para aqueles que gudariam no desenvolvimento
da industrializagéo, o que veio favorecer a classe média que queria se livrar do trabalho
manual. As raizes dessa dualidade estrutural estdo vinculadas ao capitalismo sempre
presente no Brasil, onde menosprezar o trabaho manua e supervaorizar o trabaho
intelectual é fundamental para garantir a acumulagdo, pois, na medida em que desvaloriza
a forca de trabaho, garante a dominacdo ideol6gica e a fragmentacdo da classe
trabalhadora.

Somente no século XX, o anafabetismo torna-se uma preocupacdo das elites
intelectuais. A partir de 1942, este dualismo toma um carater estrutural com aLei Organica
de Ensino Secundério promulgada durante o Estado Novo, em que se priorizava o ensino
secundério, académico, propedéutico e aristocrético.

A partir do periodo do chamado “milagre econdmico” (1968 a 1973), a formagdo
profissional passa a ter grande importancia como pratica educativa, no sentido de
responder as exigéncias da producdo capitalista. Por este motivo e também pelo fato de a
Lei r° 5692/1971 ter instituido a profissionalizacdo compulsoria no ensino secundario,
esperava-se acabar com a dualidade até entéo existente entre a formagédo geral e aformacéo
profissional.

No entanto, ndo foi o que ocorreu, devido a resisténcia de alunos e pais em
implantar o ensino profissional em escolas onde se preparava para 0 ingresso ao ensino
superior. A profissionalizacdo compulsoria implementada pela Lei, dada a precariedade de
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condicbes para sua implantacdo, possibilitou o0 acesso diferenciado ou impediu aos
egressos da rede publica de ensino o acesso a educagéo superior, o que configura um novo
dualismo no sistema educaciona. Aquele anterior: ensino propedéutico X ensino
profissionalizante havia sido, em parte, superado pela Lei 4.024/1961, que garantia
formalmente o acesso de todos os egressos dos diferentes ramos do ensino secundério ao
ensino superior.

A nova legidacdo apresenta-se formalmente como democratizadora desse acesso,
uma vez que todos deviam se profissionalizar em nivel de 2° grau. No entanto, na pratica,
pelas condicles ja referenciadas, continuavam a conviver dois tipos de escola para as
distintas camadas sociais, permanecendo 0 acesso a0 ensino superior como um privilégio
dagueles que obtinham uma melhor formacéo geral.

Com acriacdo da Lei 7044/1982, extingue-se a profissionalizacdo obrigatoria no 2°
grau. Neste momento, o dualismo é diferente do periodo anterior (5.692/1971). Esta Lei
considerou que nos cursos nao-profissionalizantes toda a carga horaria era destinada a
formacdo geral. Com isso, quem cursava 0 ensino técnico se privava de uma educacéo
basica plena, aqual predominava nos cursos propedéuticos.

No caso especifico das escolas técnicas federais, a Lel 7044/1982 deu o caréter
profissionalizante ao 2° grau ja que essas seriam as instituicbes proprias para habilitar
profissionalmente o educando.

[...] apartir destalei, até o final da década de 1980, as escolas técnicas
federais desempenharam sua funcéo de formar técnicos de 2° grau
com gualidade, sendo reconhecidas pelas burocracias estatais e pela
sociedade civil, que as isentavam de qualquer guestionamento sobre
seu papel econdmico e socid (FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS,
2005, p.34).

A Le rP 8948/1994 ingtitui o Conselho Nacional de Educacdo Tecnoldgica como
orgao consultivo do Ministério da Educacdo (MEC) e com a finalidade de assessoré-1o no
cumprimento das politicas e diretrizes da Educacéo Tecnol6gica, bem como transformar as
escolas Técnicas Federais em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS) a
serem implantados gradativamente com base em critérios fixados pelo MEC.

No que se refere as escolas agrotécnicas federais, a Lel previa um processo de
avaiacdo de desempenho coordenado pelo MEC para que pudessem ser transformadas em
CEFETSs. A dualidade que desde sempre esteve presente no historico do ensino profissional
novamente se expressa, separando o pensar do fazer, a ciéncia da tecnologia, a prética da
teoria. Encoberta pelo discurso modernizante que enfatiza, ao se referir & organizagdo
curricular, a instrumentalidade das disciplinas cientificas para com as disciplinas de base
tecnol 6gica, enquanto que, do ponto de vista da organizacdo do sistema educacional, criou
se um sistema paralelo ao regular fragmentando e diferenciando as formagoes.

A LDB 9394/1996 preconizava a integracdo entre educacdo geral e técnica e
afirmava que um dos grandes objetivos do ensino médio era consolidar conhecimentos e
competéncias para o0 exercicio da cidadania e para 0 mundo do trabalho, reforca o carater
terminal do ensino médio como conclusdo da educacdo bésica, porém ndo acaba com a
dualidade formacéo geral/ formacédo profissional. Pelo contrario, essa dualidade permanece
e mais especificamente com o Decreto 2208/1997 que assume um ideario pedagdgico do
capital ou do mercado — pedagogia das competéncias para empregabilidade e separa a
formacdo geral da técnica, o que mantém a diferenca entre trabalho manua e trabalho
intelectual .
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A educacdo profissional aparece como um apéndice da Lel, num capitulo separado
da educacéo bésica, apesar disso preconiza que “o ensino médio, atendida a formagéo geral
do educando, podera preparé 1o para o exercicio das profissdes técnicas’ (BRASIL, Lei n.
9394/96, 8§ 2°, art. 36).

O decreto 5154/2004 pretende ser um novo ponto de partida na juncéo formagéo
geral/formacdo técnica centrado no trabalho, na ciéncia, e na cultura numa relacéo estreita
com aformagéo profissional.

Por isso, reafirma-se que:

[..] aintegracdo do ensino médio com o técnico € uma necessidade
conjuntural — social e historica - para que a educacdo tecnologica se
efetive para os filhos dos trabalhadores. A possibilidade de integrar
formacdo gera e formacdo técnica no ensino médio, visando a uma
formagdo integral do ser humano é por essas determinacOes
concretas, condicéo necesséria para a travessia em diregdo ao ensino
meédio politécnico e a superacdo da dualidade de classes (FRIGOTTO,
CIAVATTA e RAMOS, 2005, p.45).

No Parecer i 16/1999 reconhece-se 0 dualismo sempre presente na histéria da
educacdo brasileira entre a formacéo profissional, destinada as classes menos favorecidas,
executoras de tarefas manuais e a formagdo das elites, de cunho propedéutico. O Parecer
salienta as modificagBes processadas no mundo do trabalho a partir da década de 1980 com
a introducdo de tecnologias complexas agregadas a producéo e a prestagdo de servicos e
pela crescente internacionalizacéo das relactes econdmicas. Ressalta ainda, no discurso, a
defesa do saber ndo parcia e fragmentado:

O cidadéo gue busca uma oportunidade de se qualificar por meio de
um curso técnico estd, na realidade, em busca do conhecimento para a
vida produtiva. Esse conhecimento deve se alicercar em sdlida
educacd0 basica que prepare o cidadd para o trabaho com
competéncias mais abrangentes e mais adequadas as demandas de um
mercado em constante mutacgo (CNE/CEB, Parecer n° 16/99).

Souza (2002) analisa a distingdo entre formagéo para o trabalho manual para a
grande massa de trabalhadores e formacdo para o trabalho intelectual para uma €lite
privilegiada sob o prisma da “6tica do capital”. Ele afirma que a educagéo profissional, na
otica do capital, procura impor limites a classe trabalhadora por meio da socializagcdo
desigual do conhecimento cientifico e tecnolégico. Diz, no entanto, que: “[...] a formagdo
profissional tem como objetivo a constituicdo de um novo tipo de cidaddo, voltado para o
mercado, quer como sujeito empreendedor, quer simplesmente como sujeito de consumo”
(SOUZA, 2002, p.57).

Por fim, apesar de sabermos que a dualidade trabalho manual X trabalho intelectual
dificilmente sera superada no capitalismo, pois ela garante a reproducdo do sistema, ainda
assim, esperamos que este dualismo estrutural torne-se ultrapassado e sgam assegurados
os direitos sociais basicos, dentre eles, a educacdo bésica, gratuita, laica, unitaria e
universal.
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2.1.3. Relagbes possiveis entre educacdo basica e educacao profissional

A partir de uma andlise historica da educagdo brasileira, conseguimos entender o
problema existente entre a educacdo basica, a profissional e tecnoldgica tanto em suas
dimensBes quantitativas como qualitativas, o tipo de estrutura social que foi se formando a
partir de um pais escravocrata, € a hegemonia , ha década de 1990, sob cs pressagios da
doutrina neoliberal de um capitalismo associado e dependente. A classe burguesa brasileira
ndo busca a universalizacéo da escola basica, pois reproduz a escola dual e uma educagéo
profissional e tecnoldgica restrita para formar o cidaddo adaptado as necessidades do
mercado.

A formacdo profissional no sentido lato refere-se as agdes educativas que visam a
conformacao técnica, politica e cultural da forca de trabalho, a capacidade de producdo do
conhecimento de base cientifica e tecnologica. Nestes termos, a educacdo basica faz
referéncia a0 sentido lato da formagdo profissional. Ja no sentido estrito a formagdo
profissional no mundo contemporaneo, refere-se,

[..] @ um ramo do sistema educacional destinado a atualizacdo
técnico-politica e cultura permanente da forca de trabaho
escolarizada, apds 0 seu engajamento potencial ou efetivo no mundo
da produc&o. Seu principal objetivo € criar aptidfes para o trabaho na
sociedade urbano-industrial, por meio da permanente atualizacdo
técnico-produtiva da forca de trabalho escolarizada. Nesse aspecto,
formacdo  profissonal  identificase com ensno  técnico
profissonalizante ou, conforme o discurso oficia, educagéo
profissional (SOUZA, 2002, p.54).

No ambito do pensamento pedagdgico, o discurso em defesa da educacdo era
dominantemente retérico ou colocado de forma inversa tanto na ideologia do capita
humano, que tinha a educacdo como forma de integracdo, ascensdo e mobilidade social,
guanto nas teses, da sociedade do conhecimento, da pedagogia das @mpeténcias, da
gualidade total. A sociedade que se faz na desigualdade ndo precisa da efetiva
universalizacdo bésica e foi assim que as politicas educacionais, na década de 1990,
mantiveram a dualidade estrutural, por meio de um discurso aparentemente progressista no
ensino médio e na educagdo profissional.

Para estabelecermos um vinculo mais eficaz e efetivo entre a educacéo basica e a
formacdo técnico-profissional ndo basta apenas a democratizagdo do acesso, € necessario
qualificar as condi¢des objetivas de vida das familias e das pessoas e aparelhar o sistema
educacional com infraestrutura de laboratorios, professores qualificados, com salérios
dignos, trabalhando numa Unica escola etc., implica também resgatar a educacdo basica
(fundamental e média) publica, gratuita, laica e universal na sua concepcdo unitéria e
politécnica, ou tecnol ogica.

Saviani (2007), sem duvida, é o educador brasileiro que efetivou a elaboracdo mais
consistente sobre as relagbes entre escola basica e mundo do trabalho, na perspectiva da
educacdo politécnica ou tecnol bgica. Para esse autor,

[...] se no ensino fundamental a relagdo é implicita e indireta, no
ensno médio a relacdo entre educagdo e trabalho, entre o
conhecimento e a atividade prética deverd ser tratada de maneira
explicita e direta. O saber tem uma autonomia relativa em relacéo ao
processo de trabalho do qua se origina. O papel fundamental da
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escola de nivel médio serg, entdo, o de recuperar essa relagdo entre o
conhecimento e a prética do trabalho (SAVIANI, 2007, p.14).

Como €le ainda mostra:

[...] esta & uma concepcdo radicamente diferente da que propde um
ensino médio profissionalizante, caso em que a profissondizacdo €
entendida como um adestramento em uma determinada habilidade
sem o conhecimento dos fundamentos dessa habilidade e, menos
ainda, da articulagdo dessa habilidade com o conjunto do processo
produtivo (SAVIANI, 2007, p.15).

Portanto, o grande desafio € integrar ensino médio e técnico no seu sentido mais
amplo articulando conhecimento, cultura, ciéncia e trabalho com qualidade tedrica, técnica
e politica, garantindo a educacdo basica numa concepgdo politécnica e tecnol dgica.

Se efetivamente se garante, em médio prazo, a educacéo bésica dentro
da concepcdo da politécnica ou da tecnologia universa, a formacéo
profissional terd uma outra qualidade e significara uma possibilidade
de avango nas forgas produtivas e no processo de emancipagdo da
classe trabalhadora. Neste percurso, julgamos importante que a
politica publica de formacdo profissional se wncule as politicas de
emprego e renda (FRIGOTTO, 2007, p. 1148).

2.2. O Projeto Educativo da Ditadura Militar e o Fracasso da Profissionalizag&o
Compulséria no Ensino Médio

O inicio de 1964 se caracteriza como um periodo de recuperacdo da economia
brasileira quando ha um investimento publico significativo no ambito educacional e se
constatou uma aceleracd no ritmo do crescimento da demanda social de educacéo,
ocasionando o0 agravamento da crise do sistema educacional que ja vinha acontecendo ha
algum tempo. E o periodo da retomada da expansio com grande desenvolvimento no setor
industrial, o qual ficou conhecido como o periodo dos chamados “Acordos MEC-USAID”,
pois foi, nesta época, devido ao agravamento da crise do sistema educacional, que o pais
assinou uma série de convénios, os quais ja foram tratados em item anterior, entre o MEC
seus 0rgados e a Agency for International Development (AID) — para assisténcia técnica e
cooperacdo financeira dessa Agéncia a organizacdo do sistema educacional brasileiro.

Os primeiros estudos a respeito de integracéo curricular no sistema educacional
brasileiro ocorreram no periodo da Ditadura Militar, principalmente por causa da excessiva
procura do mercado por pessoal com qualificacdo de nivel médio, conforme se observa no
quadro:
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Quadro 02: Déficit de pessoas com qualificacdo de nivel médio no Brasil (em milhares)

ANO OFERTA DEMANDA DEFICIT % do déficit
1940 236 518 - 282 46
1950 545 853 - 308 64
1960 1.042 1433 - 391 73
1970 1.887 2.394 - 507 79

Fonte: Aparecida Joly Gouveia e Rj. Havighurst, Ensino Médio e Desenvolvimento. S. Paulo. Ed.
Melhoramentos, p. 197. Apud Nédia Franco Cunha. “A Democratizacdo do ensino Médio e a Reforma’ in
R.B.E.P. n° 123, 1971, p. 44.

Foi com a promulgacdo da Lel 5692/1971 que efetivamente se tentou integrar
formagdo geral eformagéo profissional, tendo como principal objetivo:

Art. 1° - O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar
a0 educando a formacdo necessaria a0 desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizagdo, qualificacdo parao
trabalho e preparacdo para 0 exercicio consciente da cidadania
(BRASIL. CNE/CBE. Lei n. 5692, de 11 de agosto de 1971).

Esta lel posshilitou um tipo de formagd com o objetivo de que, segundo
Romanelli (2007, p.235-236), “essa formagdo possa concorrer para que o educando se
auto-realize, se qualifique para o exercicio de uma atividade e atue conscientemente no
meio socia e politico que o cerca’.

A organizacao curricular de 1° e 2° graus se compunha de uma parte de educacéo
geral e outra de formacdo especial, priorizando ao 2° grau a habilitacdo profissional,
conforme estipula o Artigo 5° da Lei 5692/1971:

Art. 5° - Asdisciplinas, areas de estudo e atividades que resultem das
matérias fixadas na forma do artigo anterior, com as disposicoes
necessrias a0 seu relacionamento, ordenacdo e sequéncia,
constituiréo para cada grau o curriculo pleno do estabel ecimento.

§ 1° Observadas as normas de cada sistema de ensino o curriculo
pleno terd uma parte de educacdo gerd e outra de formagdo especial,
sendo organizado de modo que:

a) No ensino de 1° grau, a parte da educagéo geral sgja exclusiva nas
sériesiniciais e predominantemente nas finais,

b)No ensino de 2° grau, predomine a parte de formacéo especid.

§ 2° A parte de formag&o especial do curriculo:

a)Tera o objetivo de sondagem de aptiddes e iniciagdo para o trabalho,
no ensino de 1° grau, e de habilitagdo profissonal, no ensino de 2°
grau.

b) Serd fixada, quando se destine a instalacdo e habilitagdo
profissional em consonancia com as necessidades de mercado de
trabalho local e regional, a vista de levantamentos periodicamente
renovados (BRASIL. CNE/CBE. Le n. 5692, de 11 de agosto de
1971).
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A duracdo dos cursos era de trés ou quatro séries anuais, conforme previsto para
cada habilitagdo, compreendendo, pelo menos, 2.200 ou 2.900 horas. Devia haver a
predominancia da parte especial do curriculo em relacdo a formagdo gera. O Parecer rP
45/1972, que estabel eceu os minimos para 130 habilitagdes (posteriormente ampliadas para
158), delimitava claramente a distingdo das partes de formacdo geral e especia do
curriculo.

O Parecer n° 75/1976 considerou a possibilidade de se aumentar a carga horaria das
disciplinas de educacdo geral e também de se compuélas na parte especial, o que
configurou o reconhecimento de haver disciplinas da parte de educacdo geral que poderiam
ser consideradas instrumentais para a habilitagdo, constituindo, assim, parte da formacéo
especial.

Desse modo, a carga horéria da educacéo geral correspondente ao nlcleo comum
do ensino de 2° grau ficou reforcada ndo s pela ampliagéo de tempo das disciplinas ja
existentes, como, também, pela introducdo de outras disciplinas, de carater geral.

E importante destacarmos que a referida lei exigia que a oferta das habilitacdes
deveria obedecer as necessidades do mercado de trabalho e que elas seriam feitas em
regime de cooperagd0 com as empresas sem acarretar em vinculo empregaticio.
Observamos que 0 governo preocupou-se em adequar 0 sistema de ensino aos principios
capitalistas, visando a eficacia e a produtividade do mercado.

Na verdade, a Lei 5692/1971 foi uma tentativa de estruturar a educacéo de nivel
meédio como sendo profissionalizante para todos, conforme dita:

- Profissionalizacdo do ensino médio (antigo 2° ciclo do ensino médio)
(Art. 4,88 1 a5, aArt. 10) garantindo ao mesmo tempo continuidade
e terminaidade dos estudos.

- Reestruturacdo do funcionamento do ensino no modelo da escola
integrada, definindo-se um niicleo comum de matérias obrigatérias e
uma multiplicidade de matérias optativas de escolha do auno
(FREITAG, 1980, p.94).

Porém o0 que mereceu destaque na Lel foi o carater de obrigatoriedade da
profissionalizacéo dado ao ensino de 2° grau ocorrido porgue 0 governo precisava, hagquela
conjuntura econémica-politica, de méo de obra qualificada para atender ao mercado de
trabalho. Entretanto, a profissionalizacdo compulsoria ndo deu certo nas escolas privadas,
pois continuaram com seus curriculos voltados para as ciéncias, letras e artes, tampouco
nos sistemas estaduais de ensino, 0s quais ndo a implantaram corretamente, pois o
curriculo daformagéo geral ditado pela Lei carecia de melhores instrumentos pedagogicos,
em detrimento de uma formagdo profissional instrumental. Além disso, reduziramse 0s
contetidos de formagédo geral em favor dos de formag&o profissional, os quais assumiram
um carater instrumental e de baixa qualidade. Diante destes fatos, a classe média comegou
a migrar para as escolas privadas na busca de uma formagdo que lhes permitissem a
continuidade dos estudos e 0 acesso a0 ensino superior. Este movimento acabou
desvalorizando a escola publica, tanto que a profissionalizacéo obrigatoria foi derrotada no
final dos anos 1980 e inicio de 1990.

Concluimos que o carater de ensino integrado atribuido a Lei 5692/1971 foi uma
integracéo concedida as custas do aluno e que para ele se tornava muito dificil cumprir as
exigéncias do seu curriculo, j& que, muitas vezes, precisava percorrer longas distancias
entre um e outro estabelecimento de ensino e também conciliar com uma escola de tempo
integral e em diferentes localidades.
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Assim como aquele que precisava trabalhar ndo poderia cursar um ensino médio
dessa modalidade, com matérias ao longo do dia, e se obrigava a optar pelo ensino
supletivo. Conforme afirma Freitag “essa aparente racionalizacdo nada mais é que uma
forma de reduzir os custos das entidades mantenedoras dos estabel ecimentos de ensino”
(1980, p.97). Na verdade, este carater de racionalizacdo (ensino integrado, terminalidade),
objetivava criar profissionais de nivel médio que fossem aproveitdveis no mercado de
trabalho e que esses jovens ndo tivessem interesse em ingressar N0 enNsino Ssuperior,
diminuindo, assim, a demanda para a universidade.

2.3. A Critica ao Projeto Educativo da Ditadura Militar e o Fortalecimento das
Iniciativas de Integracéo Curricular

Com o fracasso da profissionalizacdo compulsdria, no final dos anos 1980, o
governo criaaLe P 7.044/1982, que atera dispositivos da Lel r° 5.692, de 11 de agosto
de 1971, referentes a profissionalizacdo do ensno de 2° grau, desobriga a
profissionalizacéo, substituiu o objetivo de qualificar para o trabalho, instituido na Lei
anterior, pelo da preparacéo para o trabalho, conforme preconiza o Art. 1°

Art. 1° - O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar
a0 educando a formacdo necessaria a0 desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizac8o, preparacao para o
trabalho e para o exercicio consciente da cidadania (BRASIL.
CNE/CBE. Lei n. 7044, de 18 de outubro de 1982).

Os curriculos passam a ter, em caréter obrigatrio, um nicleo comum e uma parte
diversificada, conforme as peculiaridades regionais, os planos de ensno e as
individualidades dos alunos:

Art. 4° 8§ 1° - A preparagdo para o trabalho, como elemento de
formag&o integral do aluno, sera obrigatéria no ensino de 1° e 2° graus
e congtara dos planos curricul ares dos estabelecimentos de ensino.

Art. 4° 8 2° - A preparacdo para o trabalho, no ensino de 2° grau,
podera ensegjar habilitacdo profissional, a critério do estabelecimento
de ensino (BRASIL. CNE/CBE. Lei n. 7044, de 18 de outubro de
1982).

A Le 7044/1982 possibilitou também, o restabelecimento da carga horéria para a
formacdo geral, mas reforcou a duaidade do ensino, uma vez que o 2° grau
profissionalizante, convivendo com o propedéutico, mantinha a formacgéo gera reduzida.
Acabou determinando somente a carga horaria destinada ao 2° grau em pelo menos 2.200
horas em trés séries anuais.

Mesmo com as mudancas na lei, para que o auno do ensino meédio
profissionalizante fosse diretamente encaminhado ao mercado de trabalho continuava a ser
um candidato ao ensino superior. Neste periodo, praticamente ndo havia mais 2° grau
profissionalizante no pais, a ndo ser nas escolas técnicas estaduais e federais. A Lei
defendia a integracdo curricular relacionando o conhecimento a prética do trabalho,
considerando, assim, que a escola deveria propiciar aos alunos o conhecimento das
diferentes técnicas de producdo, ou sgja, propunha a formacdo de técnicos politécnicos e
na&o técnicos especializados.
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O Decreto 2.208/1997 separa totalmente o ensino médio da educacdo profissional,
desvinculado, inclusive, as matriculas. No meio a intensa crise do ensino médio surge o
Decreto 5154/2004, que vem para reintegrar essas duas modalidades de ensino, porém este
nem proporcionou uma formagdo digna ao ingresso no mundo do trabalho, nem contribuiu
satisfatoriamente para 0 prosseguimento dos estudos de nivel superior.

Portanto, para que tenhamos um ensino realmente de integragdo da formagédo
profissional e formagdo geral, sd0 necessarios que se articulem as politicas educacionais
com outras politicas setoriais, principalmente ao Ministério de Trabalho, ao Ministério de
Ciéncia e Tecnologia, Ministério de Desenvolvimento Agrério entre outros. E
imprescindivel, também que o curriculo sga desenvolvido de forma a garantir uma
formacdo geral solida e uma formacdo plena do educando e possibilite construces
intelectuais elevadas, compreensdo do processo histérico de construcéo do conhecimento.

2.4. A Pedagogia das Competéncias e a Reforma Curricular do Ensino Técnico

2.4.1. O conceito de competéncia

Com areestruturacéo produtiva baseada no toyotismo (o conceito de toyotismo esta
referenciado no item 1.1), comegou-se a exigir um novo tipo de qualificagdo profissional
voltada para as competéncias e para a formacdo de um trabalhador polivalente e
multifuncional. Nesta época de globalizacdo, de modernidade, de reengenharia, a escola
passa a se preocupar em preparar 0 seu aluno para a empregabilidade — considerada como
um conjunto de competéncias que o individuo tem ou pode desenvolver dentro e fora da
empresa - € Ndo Mais para 0 emprego, surgem as nocdes de competéncia, competitividade,
habilidade, qualidade total, com a preocupacd e a necessidade de desenvolver no
educando algumas competéncias intelectuais como, por exemplo: comunicar-se
adegquadamente dominando os codigos e linguagens, capacidade de resolver problemas e,
inclusive, de preparar o trabalhador para mudar de profissdo ao longo davida.

Diante da necessidade da formac&o desse novo tipo de trabalhador, aparecem
também diversas ideias conceituais envolvendo a nocdo do real significado do termo
“competéncia’, relacionando-se, principalmente, ao que o individuo deve saber e fazer e
como ele deve se comportar na atividade laboral.

O conceito de competéncia no campo da educacdo profissional é abordado no
Parecer CNE/CEB rf 16/1999, como algo que “néo se limita ao conhecer, vai além porque
envolve o agir numa situagéo determinada’ (BRASIL, CNE/CBE. Parecer n° 16/1999, p.
32). A competéncia profissional é definida como “a capacidade de mobilizar, articular e
colocar em acdo valores, conhecimentos e habilidades necessarias para 0o desempenho
eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho” (Brasil. CNE/CEB.
Resolucao, n° 04/1999, art.6°).

Ramos (2006) interpreta a definicdo de competéncia apresentada no Parecer rf
16/99, como:

[...] a expressio da capacidade de ter um sentido de motivacéo
intenciona e consciente, pois o exercicio profissional assim o exige,
além de ser coerente com 0 estagio de desenvolvimento do individuo;
mobilizar, articular e colocar em acéo sdo verbos que expressam acoes
e operagdes que podem ser consideradas implicitas e, portanto, do
pensamento, devido aos substantivos que se seguem quais sgam,
valores, conhecimentos e habilidades. Esses, sm, adquirem novas
nuancas. (RAMOS, 2006, p.166).



Para Batista apud Araljo, que discute as no¢cdes de competéncia sob o prisma de
reestruturagdo produtiva,

[...] éconsiderado qudificado nalégica do modelo de competéncias, o
trabalhador que possuir “mais do que um estogque de saberes — saber-
fazer, saber-ser — aplicaveis a0 trabalho, a quaificacdo”, pois o
modelo de competéncias inclui, “necessariamente a capacidade de
enfrentar 0 imprevisto e o imprevisivel, de ir além do dominio de
tarefas prescritas (2003, p.162).

Ja Duarte (2003) agrupa a pedagogia das competéncias, 0 construtivismo e a escola
nova, denominando as referidas tendéncias como pedagogias do “aprender a aprender”. O
autor afirma que aguilo que o individuo aprende por S mesmo € superior aquilo que ele
aprende por meio de outras pessoas. Aprender sozinho, segundo ele, contribuiria para o
aumento da autonomia. A pedagogia das competéncias leva a uma desval orizagcéo do saber
escolar, pois deve haver uma mudanca do papel do professor para o de formador, como
aponta o quadro:

Quadro 03: Quadro comparativo de atributos do professor e do formador

PROFESSOR FORMADOR
Conhecimentos Competéncias
Aprendizagem — assimilacéo Aprendizagem — agdo
S&bio Treinador
Programa de ensino Levantamento de necessidades

Fonte: INTELLECTUS — Revista Académica Digital das Faculdades Unopec — ISSN 1679-8902 Ano 02
n° 04 jan./jul. 2005 disponivel em[http://www.unopec.com.br/revistaintellectus] acesso em 19 de mar. de
2009.

Acéacia Kuenzer (2002), em uma pesquisa realizada na REPAR, vinculada a
Petrobras, tendo como local de estudo o municipio de Araucéria, na Regido Metropolitana
de Curitiba, constata que os trabal hadores apresentam muita dificuldade em desenvolver a
capacidade de articular conhecimentos tedricos e préticas laborais, reafirmando-se a
compreensdo de que o simples dominio do conhecimento por parte do operador, seja técito
ou cientifico, ndo é suficiente para que se estabeleca a competéncia, compreendida na sua
dimensdo pratica.

Durante a pesquisa, 75% dos operadores afirmaram que uma maior relacéo entre
teoria e prética seria uma forma de aperfeicoar o processo de qualificacdo. Partindo desta
constatacdo, a autora defende a ideia de que o desenvolvimento das competéncias exige a
efetiva articulagdo entre conhecimento cientifico e conhecimento tacito, parte e totalidade,
e teoria e pratica, principamente no que diz respeito ao desenvolvimento, de modo
integrado, de contelidos, de comportamentos e de habilidades psicofisicas.

Para se compreender a relacdo entre parte e totalidade é necessario relacionar
prética e teoria considerando que o conhecimento vai sendo construido a partir do que ja é
conhecido, do senso comum, para o conhecimento elaborado através da praxis que resulta
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ndo sO da articulagdo entre teoria e pratica, entre sujeito e objeto, mas também entre o
individuo e a sociedade em um dado momento histérico. Portanto, para Kuenzer (2002), “o
ponto de partida é sempre o0 que € conhecido, sem 0 que ndo é possivel construir novos
significados’, assim por competéncias ela compreende ter:

[...] acapacidade de agir, em situagOes previstas e ndo previstas, com
rapidez e eficiéncia, articulando conhecimentos técitos e cientificos a
experiéncias de vida e laborais vivenciadas ao longo das histérias de
vida vinculada a idga de solucionar problemas, mobilizando
conhecimentos de forma transdisciplinar a comportamentos e
habilidades psicofisicas, e transferindo-os para novas situactes; supde,
portanto, a capacidade de atuar mobilizando conhecimentos
(KUENZER, 2002, p. 2).

Diante dos varios conceitos apresentados, concluimos que a nogéo de competéncia
discutida e analisada pelos pesquisadores supracitados resumida pela compreensdo de que
a competéncia deve “estar sempre associada a capacidade de o sujeito desempenhar-se
satisfatoriamente em reais situacbes de trabalho, mobilizando os recursos cognitivos e
socio-afetivos, além de conhecimentos especificos” (RAMOS, 2006, p.285).

Assim, podemos considerar a competéncia como a aquisi¢céo da capacidade de agir
de forma intelectual, usando os conhecimentos tedricos e praticos. Observamos também o
guanto essa nocdo € limitada em relagdo a perspectiva da formagdo humana, pois néo basta
afirmarmos que alguém deve ser capaz de fazer algo. Essa nogéo reduz o ato educativo a
formacdo de capacidade produtiva, como se conhecimento e formagdo humana fossem
restritos a essa dimensé@o. O desenvolvimento das competéncias ndo € o contelido em si
desse processo, mas Sm Sua consequencia, cujo conceito esta relacionado mais
especificamente aos interesses da producdo para que os alunos desenvolvam os atributos
necessarios a sua condicéo de futuros trabalhadores. O fato € que para a classe empresarial
n&o interessa que seu trabalhador tenha conhecimentos de formagéo geral. O aluno tem que
saber fazer aquilo que beneficia e gera lucro para a empresa, ndo interessa a sua “formacao
para avida’, como preconiza os documentos oficiais.

2.4.2. O plangamento curricular por competéncias

O Parecer r° 16/1999 lista um conjunto de competéncias profissionais gerais para
cada uma das 20 éreas profissionais (posteriormente ampliadas para 22), bem como a carga
horaria minima (800, 1.000 ou 1.200 horas). Inicidlmente, essas competéncias seriam a
base para uma formacdo polivalente definida pelo Parecer como o atributo de um
profissonal possuidor de competéncias que lhe permitam superar os limites de uma
ocupagdo ou campo circunscrito de trabalho para transitar para outros campos ou
ocupacdes da mesma area profissional ou de éreas afins.

Sob a legidacdo anterior, o curriculo, por se basear em matérias e disciplinas
separadas e organizadas por uma determinada sequércia didética, fazia com que a
formacdo ocorresse ao longo do curso e a obtencdo do titulo na habilitacgo profissional s6
fosse possivel cumprindo-se tal sequéncia. Sob a nova logica, 0 somatério de unidades
modulares poderia levar a habilitacdo, admitindo-se diversas trgetdrias formativas
definidas pelo proprio aluno, de acordo com a regulamentacéo estabelecida pela escola
Porém, houve muita resisténcia a esse modelo e, na maioria das escolas, sequéncia
ndo foi cumprida e acabou predominando uma organizacdo curricular em que as disciplinas
se mantinham agrupadas entre si, independente dos modul os.
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O discurso, nos documentos oficiais, era de que os contetidos curriculares deveriam
ser compreendidos como meios para se formarem as competéncias e ndo como objetivos
de ensino em st mesmos. Assim, o foco da aprendizagem foi retirado dos conteidos para
serem colocados sobre as competéncias. Antes, dever-se-ia definir as competéncias para
depois selecionar 0s contelidos necessarios ao seu aprendizado, o que levou a se recorrer
a0 desenvolvimento de projetos como meio de integracéo de disciplinas, ja que aideia era
gue contetidos de diferentes disciplinas fossem trabal hados simultaneamente. No entanto,

[..] a pouca propriedade tedrico-metodoldgica sobre estratégia
por parte de professores e gestores escolares; a inexisténcia de
condi¢des de estudo e debate sobre 0 assunto; a auséncia de condigdes
materiais concretas na escola; a especificidade dos tempos e espagos
escolares, tradicionalmente organizados com base em disciplinas,
levaram a organizagbes curriculares ecléticas, muitas vezes
superficiais na abordagem dos contetidos. (RAMOS, 2006, p.301).

A aplicagéo efetiva da Reforma encontrou dificuldades nas escolas pelo fato de os
docentes e também da coordenacdo pedagdgica ndo terem a compreensdo exata do que
tratava a proposta e pela falta de uma politica institucional que envolvesse alunos e
profissionais e criassem condicdes para a realizagéo plena da Reforma.

A exemplo da escola onde atuo, houve uma verdadeira confusdo na cabeca dos
docentes em relacdo a metodologia de se trabalhar com projetos. A nova pedagogia de
projetos foi imposta na Ingtituicdo sem gue houvesse estudos, nem discussdes prévias e 0
corpo docente sem nenhuma preparacdo eficaz para desenvolver a hova prética, acabou
fazendo como achava certo e de forma individualizada, culminando numa experiéncia
extremamente negativa na/para a escola.

Na opini&o de Ferretti (2008, p.19), “a estruturagdo da proposta da rede de um
plangjamento curricular por competéncias esta ancorada em: supervisdo, laboratorio de
curriculos, sistema de avaliacéo institucional, observatorio escolar”. Assim, a supervisao e
capacitacao docente sdo de responsabilidade direta do coordenador do ensino técnico.

Em sintese, defendemos a ideia de que a tarefa do planejamento curricular por
competéncias possibilita a construcdo dos projetos de vida dos alunos na educacéo bésica e
profissional, formando o ser humano em todas as suas capacidades a partir de um trabalho
com os saberes que circulam na sociedade como um todo e resgata, conforme afirma
Ramos (2006, p.260), a importancia de aguns principios curriculares tais como:
globalizacdo, integracdo, interdisciplinaridade.

2.4.3. A integracdo curricular nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
enasDiretrizes Curriculares Nacionais (DCN)

O Conselho Naciona de Educacéo estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio por meio do Parecer e da Resolugdo nos 16/1998 e 03/1998, com
base em areas de conhecimento (Ciéncias da Natureza e Matemética; Linguagens e
Cadigos; Ciéncias Humanas).

A proposta baseada em areas de conhecimento pretendia superar o isolamento das
disciplinas e destacar as multiplas interacfes entre elas, supondo um eixo integrador do
curriculo que poderia ser um objeto de conhecimento, um projeto de investigacdo, um
plano de intervencdo, dentre outros. O fato de o 2° grau profissionalizante, antes, dar
énfase as disciplinas da formagdo especifica em detrimento da formacdo geral fez com que
professores das disciplinas do antigo “nicleo comum” vissem nessa regulamentacéo um
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sinal de fortalecimento de seus saberes e da aquisicdo de tempos e espacos para suas
disciplinas.

Assim, a regulamentagdo com base em areas de conhecimento constituiu-se, em
muitas escolas, num mote para a organizacao das equipes de professores de determinadas
areas, fortalecendo a relacdo corporativa entre eles em torno da distribuicdo de horarios,
das condigdes de trabalho e questdes afins. Outras vezes, essa organizagdo incidiu
positivamente sobre o curriculo, especiamente quando os professores possuiam tempo
para 0 plangamento conjunto e para compartilhar sua pratica uns com os outros. N&o
obstante, 0 mais comum foi reorganizar formamente as matrizes curriculares com o0 campo
anteriormente destinado a matérias sendo preenchido pelas areas, muitas vezes mantendo-
se 0 isolamento disciplinar e o trabalho autbnomo e independente de cada professor no
ambito de sua propria disciplina.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), no enterdimento de Lopes apud
Frigotto e Ciavatta (2004, p.198) constituem varias tendéncias pedagogicas diferentes, até
porque, o texto foi elaborado por pessoas com diferentes concepcdes, que buscam
legitimidade frente a diferentes grupos sociais. No entanto, as DCNEMs também s&o
congtituidas por um texto hibrido, ou sga, de diferentes concepcbes, mas possivel de
observar nele, “a predominancia de um discurso associado a submissdo da educacdo ao
mundo produtivo e a inser¢do dos sujeitos da educacdo a0 mundo globalizado” (LOPES,
2004, p.199). Os PCNs, segundo Lopes (2002), foram elaborados num contexto de
recontextualizacéo, ou sgja, transferéncia de um contexto oficial a um contexto escolar.
Principios como interdisciplinaridade, contextualizagdo e curriculo por competéncia ja
estavam pré-definidos antes mesmo de se comegar a pensar nos PCNs, tanto que o
documento foi elaborado baseado nesses conceitos.

A ideia de contextualizacdo aparece também ligada aos saberes escolares e questdes
concretas da vida do aluno, de modo a valorizar o seu cotidiano, dar-1he competéncias para
solucionar problemas, permitir que seja capaz de resolver problemas num contexto social e
produtivo.

A aprendizagem situada (contextualizada) é associada, nos PCNEM, a
preocupacao em retirar o aluno da condicdo de espectador passivo, em
produzir uma aprendizagem dignificativa e em desenvolver o
conhecimento esponténeo em direcdo ao conhecimento abstrato
(LOPES, 2002, p. 392).

A integracdo curricular contida nos PCNs aparece nos conceitos de
interdisciplinaridade e contextualizagdo, conforme preconiza o Art. 6° das Diretrizes
Curriculares Nacionais (Resolucdo n° 03/ 1998), “ Os principios pedagdgicos da | dentidade,
Diversidade e Autonomia, da Interdisciplinaridade e da Contextualizacdo serdo adotados
como estruturadores dos curriculos do ensino médio”, enfatizando o discurso de que escola
agora € para avida, de que ela ndo deve dissociar ateoria da prética, e principalmente, que
deve desenvolver suas atividades integrando-as a vida cotidiana do aluno.

Art. 9°. Na observancia da Contextualizagéo, as escolas teréo presente
que:

Il - a relacdo entre teoria e prética requer a concretizacdo dos
contetidos curriculares em situagdes mais proximas e familiares do
aluno, nas quais se incluem as do trabalho e do exercicio da cidadania;

[l - aaplicacdo de conhecimentos constituidos na escola as situactes
da vida cotidiana e da experiéncia espontanea permite seu
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entendimento, critica e revisdo (BRASIL. CNE/CBE. Resolugdo n°
03, de 26 de junho de 1998).

Entretanto, o que observamos na prética pedagdgica das escolas € que o0s contelidos
ensinados sdo universalizados, ndo potencializando o individual, para a necessidade
pessoal de cada aluno, para os conhecimentos que ele realmente precisa ter. Necessario se
faz entender que ha inlUmeras acbes praticadas no cotidiano escolar que ddo certo e que
merecem ser valorizadas como parte do ensino/aprendizagem e devem ser inseridas nos
curriculos escolares.

Lopes (2004) concorda que os parametros curriculares nacionais ndo devam seguir
um padréo nacional, e SIm que sgjam vistos como uma proposta curricular que, ndo
necessariamente, deva ser seguida ao pé da letra, mas que sgja compreendida na escola
“como espaco de pluraidade de saberes e de racionalidades e ndo de homogeneidade”
(LOPES, 2004, p.203).

As Diretrizes Curriculares Nacionais sugerem:

[...] conciliar humanismo e tecnologia, conhecimento dos principios
cientificos que presidem a producdo moderna e exercicio da cidadania
plena, formacdo ética e autonomia intelectual, bem como o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico ( BRASIL, CNE, DCNs, 1998).

O Documento indica também, que a integracdo curricular se faz presente na parte
diversificada de disciplinas, articulada com a base nacional comum e apresenta
flexibilizac8o do curriculo. As salas de aula estdo abertas ao didogo entre as disciplinas e
devem estar permanentemente integradas entre Si.

Art. 8°. Na observancia da Interdisciplinaridade, as escolas teréo
presente que:

| - alInterdisciplinaridade, nas suas mais variadas formas, partira do
principio de que todo conhecimento mantém um didlogo permanente
com outros conhecimentos, que pode ser de questionamento, de
negacdo, de complementacdo, de ampliacdo, de iluminacdo de
aspectos ndo distinguidos;

Il - as disciplinas escolares sao recortes das areas de conhecimentos
que representam, carregam sempre um grau de arbitrariedade e ndo
esgotam isoladamente a realidade dos fatos fisicos e sociais, devendo
buscar entre s interagbes que permitam aos alunos a compreensao
mais ampla da realidade;

IV - aaprendizagem é decisiva para o desenvolvimento dos aunos, e
por esta raz&o as disciplinas devem ser didaticamente solidérias para
atingir esse objetivo, de modo que disciplinas diferentes estimulem
competéncias comuns, e cada disciplina contribua para a constituicéo
de diferentes capacidades, sendo indispensavel buscar a
complementaridade entre as disciplinas a fim de facilitar aos alunos
um desenvolvimento intelectual, social e afetivo mais completo e
integrado; (BRASIL. CNE/CBE. Resolugdo n° 03, de 26 de junho de
1998).

Enfim, a interdisciplinaridade deve ir aém da simples juncdo de disciplinas, deve
relaciona-las em projetos de estudo, pesquisa e acdo. Nesta relagdo, as disciplinas
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tradicionais podem ir da simples comunicacdo de ideias a integracdo mutua de conceitos de
epistemologia, da terminologia, da metodologia. E importante que os aunos aprendam a
olhar 0 mesmo objeto sob perspectivas diferentes, portanto ela € um eixo integrador entre
linguagem e o0 pensamento e a contextualizacdo, por sua vez, também é um eixo de
integracéo, com o trabalho, ja que este € parte integrante da educacdo basica e ndo mais
limitado a0 ensino profissionalizante.

A Lei reconhece gque todos devem ser educados na perspectiva do trabalho como
uma das principais atividades humanas. Porém sabemos que o mercado de trabalho € um
espaco extremamente competitivo e que exclui ao invés de integrar. A realidade do nosso
pais é que 78% das pessoas com 12 ou mais anos de estudo estdo empregadas, enquanto
gue menos da metade das que tem um ano de instrucéo tem emprego.

Portanto, quando as DCNs propdem uma contextualizagdo/integracdo da
organizacao curricular 0 que se pensa € pautar a experiéncia escolar na experiéncia pessoal
do educando, aproveitando-a no entendimento de conceitos abstratos trabalhados pela
escola, mas isso ndo acontecera se ndo houver politicas publicas e planos sociais que
garantam 0 acesso e a permanéncia de todos no sistema educacional.

2.5. A Integracdo Curricular no Cotidiano Escolar da Rede Federal de Ensino
Técnico e Tecnoldgico

2.5.1. Curriculointegrado como facilitador de acesso ao mercado detrabalho

A busca por um curriculo integrado que facilite o acesso do educando ao mercado
de trabalho e que possibilite a capacitacdo profissional e ao mesmo tempo forme para a
cidadania, como preconiza a lel, tem causado grandes debates e estudos e tem gerado
reformas na legislagdo educacional, principalmente no que tange a educagdo profissional.
Porém, estas reformas, pouco tem contribuido para mudar a realidade imposta pelo capital,
agui denominado empresariado.

Elas estdo mais voltadas, lembra Santos (1999, p.70), em desenvolver no auno
“habilidades como criatividade, autonomia, desenvolvimento do pensamento divergente e
da capacidade de comunicagdo, competéncias consideradas fundamentais para o
trabalhador”.

No entanto, ndo sd0 essas competéncias que buscam as grandes empresas. A classe
do empresariado brasileiro quer trabalhadores com qualificacbes especificas, devido a
insercéo cada vez maior da ciéncia e da tecnologia nos meios de producgdo, trabalhadores
de novo tipo que saibam, por exemplo, operar uma méaquina totalmente computadorizada,
gue esteja totalmente inserido na empresa, ou sgja, que “vista a camisa da empresa’, mas
gue ndo ganhe um salario coerente com sua producdo. Também ndo querem, na sua
empresa, trabalhadores com formagdo humana, criticos e formadores de opini&o, hgja vista
existirem hoje empresas que compram ou adotam escolas e desenvolvem um curriculo
baseado nos seus interesses

Por outro lado, de acordo com Souza (2004) esta exigéncia do mercado de trabalho
em relacdo a competitividade e a competéncia do trabalhador € vista como condicéo basica
para insercdo e permanéncia a0 mercado de trabalho tem sido benéfico para sua
formacao/qualificacdo e,

[...] o empresariado naciona vem apresentando maior desenvoltura na
incorporagdo das massas a0 seu projeto de sociedade, obtida através
de sua acdo em busca do consenso, tanto no ambito dos aparelhos

40



privados de hegemonia quanto no ambito da aparelhagem estatal.
Além disso, esse setor temse mostrado mais atento as necessidades
impostas pela crise do capitdl a um pais ameacado pela baixa
produtividade e qualidade do trabalho, antecipando-se, na maioria das
vezes, na proposicdo de adternativas para a insercdo do Pais no
mercado globalizado, embora em condic&o subalterna (SOUZA, 2004,
p.14).

Mas mesmo a educacdo geral e profissional que forma cidadéos polivalentes,
flexiveis e criativos, continuam a deixa-1os subordinados a légica do mercado, o que faz
com que os dilemas da burguesia frente a educacdo e qualificagdo permanecam. A escola
acaba sendo mais Util e funcional para os interesses do capital do que para qualificacéo de
trabahadores. Exemplo disso € o esforgo pela disseminacdo de sSistemas de
microcomputadores que ndo busca atender as necessidades propriamente educativas, mas
as de uma industria que precisa comercializar suas mercadorias. No caso, o dinheiro
publico € posto para atender aos interesses privados e ndo publicos.

Desde os anos 1980, os governos estimulam uma escolarizagdo mais prolongada, na
gual os jovens tém acesso, cada vez mais tarde, a0 mercado de trabalho. Talvez, por isso,
0S jovens sgam tao explosivos e se envolvam tanto com drogas, violéncia etc. O Brasil
prope um mercado de trabalho que ndo condiz com a sua redidade. Os niveis de
escolarizacdo sdo baixos, as organizagcoes sindicais ndo tém muita clareza dos objetivos
dos trabalhadores, ao contrario dos paises ricos, como a Itadia onde o Estado de Bem Estar
Socia aproximou as classes, diminuindo assim, a desigualdade socioeconémica, trazendo
padrbes de vida dta e média.

Enfim, na sociedade moderna os questionamentos sobre qual conhecimento? Qual
curriculo a escola deve oferecer que permitam formas renovadas de pensar? Comecaria por
questionar os termos “educagdo para o trabalho e para a cidadania’ e até mesmo as formas
pelas quais a propria conexado entre educacdo, de um lado, e trabalho e cidadania, de outro
€ estabelecida

Um modelo de curriculo integrado que pressupde um didlogo entre as disciplinas e
gue promova um saber globalizado sem deixar de lado o conhecimento cotidiano do aluno
SO pode acontecer com uma mudanca de metodologia, em que a contextualizacdo do saber
e a interdisciplinaridade estggam interiorizadas no pensamento daqueles que elaboram o
curriculo.

A nossa realidade na escola nos mostra um cenario bem diferente. Antigamente, o
professor servia como uma janela entre o conhecimento e o0 estudante. Hoje, muitas vezes,
os alunos chegam a sala de aula sabendo mais que o professor sobre determinados
assuntos. O professor ndo consegue ter conhecimento sobre todas as areas. Na sua maioria,
continuam com suas préticas tradicionais e individualizadas acreditando estar formando
um aluno competente. E o aluno, por sua vez, esta interligado a um mundo mais
globalizado, com acesso facil a milhGes de informacbes disponibilizadas pelas novas
tecnologias da informacdo, porém dentro da sala de aula se sente aprisionado por um
ensino tradicional que se restringe, muitas vezes, a quadro e pincel e ainformagdes que ele
adquiriu antes mesmo de chegar a escola.

Partindo do principio que, no contexto atual, 0 objetivo do ensino médio &
“preparar paraavida’, e ndo mais, tdo somente, para o mercado de trabalho, pensamos que
a escola deveria desenvolver competéncias genéricas e flexiveis e integrar o curriculo de
forma que haja didlogo entre as disciplinas da formacéo gera e da formagao técnica, ndo se
restringindo apenas a uma sobreposicdo de disciplinas. A integracdo curricular “exige que
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a relacéo entre conhecimentos gerais e especificos sgja construida continuamente ao longo
da formacéo, sob os eixos do trabalho, da ciénciae da cultura’ (RAMOS, 2005, p. 122).

Enfim, acreditamos que, para o curriculo integrado ser desenvolvido como um
facilitador de acesso a0 mercado de trabalho é necessario que as politicas educacionais
estgjam voltadas para a elaboracdo de um curriculo que envolva o desenvolvimento
intelectual, fisico, a formagdo cientifica e tecnolégica do individuo, levando-se em
consideracdo as caracteristicas essenciais que o mundo do trabalho hoje exige do
trabalhador competente: capacidade de iniciativa, de abstracéo, de trabalhar em equipe,
flexibilidade, polivaléncia, entre outras.

2.5.2. Curriculointegrado como politica cultural

E importante termos claro que toda a politica curricular € uma proposta e também
uma prética, sendo as duas interrelacionadas. E um processo, segundo Lopes (2004, p.193),
de “saberes, de visdes de mundo, de habilidades, de valores, de simbolos e significados,
portanto de culturas’. Nesse contexto, podemos afirmar gue toda politica curricular € um
conhecimento construido para e pela escola e também cultural, na medida em que € uma
selecdo de culturas, de embates entre sujeitos, de diferentes formas de ver e conhecer o
mundo. Entdo, ndo podemos concordar que as politicas curriculares sggam construidas
apenas pelos governos, mas também gue tenha a participagdo das institui¢des durante sua
elaboragéo.

Para entendermos o curriculo como politica cultural, precisamos pensar em
guestdes que, segundo Lopes (2004), envolvem temas como racaletnia, género, juventude,
sexualidade, trabalho, desemprego e outras que fazem parte do cotidiano dos alunos e que
ndo podem ser apagadas dos curriculos ou tratadas transversalmente, como se esses temas
ndo fizessem parte da vida do aluno e como se apenas os saberes das disciplinas
tradicionais fossem importantes para serem ensinados. Lopes (2004) lembra que,

a propria idea de universad é uma invencdo humana, Situada em
determinado momento histérico. O fato de um conhecimento ser
considerado universal s se estabelece porque existem pessoas e
relacdes sociais as quais essa universalidade interessa (LOPES, 2004,
p.203-204).

Na verdade, as questfes culturais deveriam estar imbricadas no curriculo da escola
como praticas cotidianas dos professores de maneira que questdes de sexualidade, valores
morais, racismo etc. pudessem ser trabalhadas em todas as séries e no dia a dia da prética
docente. Porém, ndo € isso que constatamos em nossa praxis escolar. As praticas culturais
tradicionais, a0 que nos parece, sdo ainda hoje, um campo ndo aceito pela sociedade como
algo intrinseco a educacdo escolar que devem ser transmitidas por meio do curriculo, sdo
sim vistas como algo imposto e de interesse da classe dominante.

Citamos, para exemplificar, duas situacfes distintas. os proprios pais dos aunos,
em aguns casos, ndo sabem lidar com a situacdo do seu filho quando ele chega em casa e
quer discutir sobre sexo, assunto este aprendido na escola; um jogador que aprende algo
muito especializado — um saber que forma um curriculo cultural — sera que ele ndo pode
aplicar este conhecimento na sua vida prética, diaria, ou esse conhecimento se restringe
apenas ao jogo?

Nessa visdo da cultura produzida e criada para ser introduzida no curriculo escolar,
Moreira e Silva (2008, p. 28) dizem que “O curriculo é, assim, um terreno de producéo e
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de politica cultural, no qual os materiais existentes funcionam como matéria-prima de
criagdo, recriacao e, sobretudo, de contestacao e transgressao”.

Principalmente no curriculo integrado, as questfes culturais devem estar presentes
em sua totalidade. Por exemplo, integrar o conhecimento adquirido fora da escola com o
conhecimento apreendido na escola, incorporar a experiéncia do aluno ao curriculo oficial,
sem, naturamente discrimindlo nas questdes culturais como sexo, raga, entre outras, e
também integrar a chamada cultura popular (televisdo, video, revistas, musicas) ao
curriculo, o que ja fizemos, em nossa escola, em algumas disciplinas como Lingua Inglesa,
Artes, Educacdo Fisica, quando traba hamos interdisciplinarmente as questdes culturais.

Observamos que, na nossa pratica pedagogica, muitos professores querem agjudar
seus alunos a compreenderem e produzirem conhecimentos Uteis a sua vida, mas ai surgem
as indagacOes. sera que esses conhecimentos sdo iguais para todos, independentemente de
raca, idade, sexo, classe, etnia ou regido geogréfica? Se ndo for, como trabahar essas
diversidades e diferencas culturais e sociais nos nossos alunos? E a visao do professor em
relacdo a essas questfes? Serd que ndo difere da dos alunos? E da visdo de seus pais? E a
politica e diretrizes da escola ndo contrariam as ideias do professor? S&o conflitos vividos
por nos professores e que, muitas vezes, ndo sabemos como traté los e, por isso, néo
conseguimos, g udar nossos alunos.

Pensar em desenvolver um curriculo integrado como politica cultural é pensar em
formar alunos como sujeitos politicos, capazes de pensar e agir critica e politicamente,
como sugerem Giroux e McLaren (2008, p.141) “conhecimento, discurso e poder
interagem de modo a produzir, historicamente, préticas de regulagdo mora e socia
especifica’ e acrescentam que, para que esta politica cultural sgja efetivamente praticada
na escola, é preciso que os professores.

[...] andlisam de que maneira a produgdo cultura se organiza no
ambito de relacbes assimétricas de poder nas escolas (por exemplo,
textos didéticos, curriculos, enquadramento em determinadas
atividades, politicas e préticas pedagogicas). E desenvolvam
estratégias politicas para participacdo nas lutas sociais destinadas a
reivindicar a transformacdo das escolas em esferas publicas
democréticas. (p.144)

Assim, verificamos que o curriculo integrado como politica cultural € um processo
pelo qual professores e alunos incorporam experiéncias vividas e as atitudes cotidianas
para aém das disciplinas tradicionais de formagdo humana e social, inserindo-as nas
disciplinas técnicas, pois a parte profissional da educagdo também tem de se preocupar em
formar cidaddos conscientes do impacto da diversidade cultural no mundo do trabalho. A
tarefa de se trabahar a diversidade cultural nas escolas ndo € apenas da escola e do
curriculo escolar, é sim de todos.

2.5.3. Curriculointegrado como formacéo plena do educando

O Curriculo integrado, e aqui especificamente estamos falando de integracdo de
ensino médio e ensino técnico, pressupde, em primeiro lugar, plangamento, cardter aberto
e democratico da escola, estimulo a valores afetivos, morais e sociais do jovem.

O curriculo formal apresenta a selecdo e organizacado do conhecimento dividido em
forma de disciplinas, projetos, modulos etc.

O curriculo integrado busca o restabelecimento da relagdo desses conhecimentos
selecionados, proporcionando uma maior aproximagdo do real. Organiza o conhecimento e
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desenvolve o ensino/aprendizagem na sua totalidade, de forma concreta o que se pretende
explicar e compreender. Nenhum conhecimento é sO gera, pois ndo pode ser
compreendido ou formulado desarticulado das ciéncias e das linguagens.

Concordamos com Frigotto (2005) quando €ele afirma que:

A possibilidade de integrar formacéo geral e formagdo técnica no
ensino médio, visando a uma formacdo integral do ser humano &, por
essas determinagfes concretas, condicdo necessaria para a travessia
em direcéo ao ensino médio politécnico e a superacéo da dualidade
educaciona pela superacdo da duaidade de classes ( 2005, p. 45).

Dessa forma, acreditamos que o curriculo deverd proporcionar ao aluno condigcdes
paraele ser formado plenamente, como afirma Ramos (2004):

O curricullo deve integrar a formacdo plena do educando,
possibilitando construgdes intelectuais elevadas, a apropriacdo de
conceitos necessarios para a intervencdo consciente da redlidade e a
compreensdo do processo historico de construgdo do conhecimento
(RAMOS, 2004, p. 48-49)

Apesar de acreditarmos numa integracdo airricular efetivamente democratica e
baseada nos principios acima citados, temos consciéncia de que isso esta longe de
acontecer na nossa realidade escolar. E preciso que todos os responsaveis pela educacio -
governo, secretarias de educacdo, diretores das escolas, equipe pedagogica, professores -
manifestem vontade politica para desenvolver a integracdo centrada na pessoa humana ou,
pelo menos, comegar um trabalho nesse sentido, pois, apesar de sabermos que este trabalho
ndo é fécil, precisamos fazé- o, principalmente porque buscamos a nossa realizagdo como
profissionais da educacéo.

A exemplo de algumas escolas do Parana e do Espirito Santo que, desde 2004, vem
trabalhando a organizacdo da integracdo curricular do ensino médio e técnico, por meio de
momertos de reflexdes, estudos de tedricos e de questionamentos dos proprios professores,
conforme relata as gestoras de politicas publicas das secretarias de estado do Parana e do
Espirito Santo que acompanham, desde o inicio, este projeto:

E importante ressaltar que estaremos construindo, durante o processo
de implantagdo, a real integracdo do curriculo. Na verdade, o que
conseguimos fazer neste primeiro momento, foi uma juncéo da
formagdo basica e técnica num Unico curriculo, tendo-nos deparado
também com limites legais que impossibilitaram avangarmos nesta
construcéo (FERREIRA e GARCIA, 2005, p.165-166).

Enfim é praticando esta integracdo que aprenderemos a desenvolvé-la, a ampliar
suas possibilidades e a romper seus limites. Quem sabe deixamos esta proposta no
IFMT/Campus Céceres: criar a pratica de um didlogo para construcdo de um novo caminho
para o ensino médio e para a educacéo profissiona em prol da formacdo plena do nosso
educando?



3. OINSTITUTO FEDERAL DE MATO GROSSO — CAMPUS CACERES -E
SUA PRAXIS CURRICULAR

Neste estudo, apresentamos a experiéncia de integracdo curricular vivida no
IFMT/Campus Céceres apés as reformas educacionais da década de 1990 até os dias de
hoje.

A guestdo desafiante desta pesquisa é como desenvolver efetivamente um curriculo
gue dé conta da complexa dualidade entre formacéo gera e formagao técnica, ou sgja, que
proporcione a formagao plena do educando e que integre educacéo basica a profissional, de
modo a articular cultura, tecnologia, conhecimento e trabalho como direito de todos.

Esta pesquisa foi realizada durante o ano letivo de 2009, no IFMT/Campus Céceres.
Foram pesquisados vinte e oito (28) professores que ministram aulas nos cursos técnicos
integrados em Agropecudria e Informatica.
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Figura 1 - Entrada IFMT/Campus Céceres

O estudo teve como objetivos principais. verificar como foi tratada, pelos docentes
dalInstituicdo, a questdo daintegracao curricular no processo de reestruturacdo da proposta
pedagogica do Campus; explicar como se deu arelacdo entre formagao geral e formacéo
técnica no processo de integracdo curricular e andisar as edtratégias de integracéo
curricular explicitadas nos documentos oficiais.

A pesguisa é considerada uma pesquisa basica, de cardter explicativo e de
abordagem qualitativa de investigacéo, a qual Martins (2004, p. 289) define como “aquela
que privilegia a analise de microprocessos, através do estudo das agfes sociais individuais
e grupais, realizando um exame intensivo dos dados, e caracterizada pela heterodoxia no
momento da anaise”.

Para 0 desenvolvimento deste estudo foram utilizados como instrumentos de coleta
de dados:



Levantamento de material bibliogréfico, por meio do qua
adquirimos o conhecimento tedrico necessario ao desenvolvimento
do trabalho;

Observagdo, quando observamos como o0s docentes estéo
trabalhando ou n&o a integracdo curricular proposta pela I nstitui¢ao;
Questionario composto por 28 perguntas, por meio das quais
anadisamos o0 desenvolvimento da praxis pedagégica no
IFMT/Campus de Caceres,

Andlise de fontes bibliogréficas primarias, pela qual obtivemos
informacOes das reestruturagdes feitas na Proposta Pedagdgica da
Instituicdo (PPI), no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e
nos Planos de cursos (PCC), apds as reformas educacionais.

3.1. BreveHistorico da Instituicao

Tomando como referéncia o Plano de Desenvolvimento Institucional (IFMT, PDI,
2009), o Ingtituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso (IFMT) foi
criado mediante a integracdo do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Cuiaba, do
Centro Federa de Educagdo Tecnoldgica de Mato Grosso, da Escola Agrotécnica Federa
de Céceres e de suas respectivas unidades de ensino descentralizadas (Campo Novo do
Parecis, Bela Vista, Pontes e Lacerda, Barra do Gargas, Confresa, Juina e Rondondpolis),
todos transformados em campi do I nstituto.

De acordo com a Proposta Pedagogica (IFMT, 2008), o IFMT/Campus de Céceres
esta localizado no extremo norte do pantanal mato- grossense, proximo ao Rio Paraguai.
Sua sede fica no municipio de Caceres, na regido sudoeste do estado de Mato Grosso.

O inicio das atividades da Escola Agrotécnica Federal de Caceres deu-se em
17/08/1980. O espaco situa-se numa area de 320 ha. Em 2009, atendeu 832 alunos no nivel
meédio profissionalizante, tornando-se um espaco de formacdo, extensdo e pesquisa nas
areas de agropecuaria, informética e meio ambiente.

Figura 2 — Parte Frontal do IFMT/Campus Céceres
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Neste Campus sdo oferecidos cursos subsequentes de Agricultura, Agropecuaria,
Florestal (hoje denominado curso Técnico em Florestas), Zootecnia, Agroindustria e
Técnico em Rede de Computadores (com carga horéria que varia entre 1400 e 1600 horas),
curso Técnico Integrado ao Ensino Médio de Agropecuaria (4650 horas) e Programacéo e
Desenvolvimento de Sistemas (4180 horas) e, na modalidade PROEJA, curso Técnico
Integrado ao Ensino Médio em Sistemas de Informagdo (2400 horas) e em Agroindlstria
(2560 horas).

Além das atividades de ensino, a escola desenvolve atividades de pesquisa e
extensdo nas areas de avicultura, suinocultura, piscicultura, animais silvestres, apicultura,
bovinocultura (leite e corte) forragicultura, equinocultura, olericultura, culturas anuais,
fruticultura, geoposicionamento, agroindistria, informéatica e florestal.

AR R N

Figura 3 - Alunos do IFMT/Campus Céceres durante aula pratica de Topografia
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Figura5 - Aulapraticade Apibultura

Na Proposta Pedagdgica (IFMT, 2008, p.5) consta que a missdo do IFMT/Campus
Céceres e

[...] ministrar 0 ensino profissiona técnico; proporcionando aos aunos
a integracdo entre teoria e prética, saber cientifico-tecnologico e
processo produtivo, producdo de riquezas e desenvolvimento socidl;
prestacdo de servigos a comunidade, aos setores publicos e produtivos,



a fim de responder positivamente as demandas contextualizadas e
conceber soluctes para os desafios educacionais emergentes. A Escola
Agrotécnica Federal de Caceres constitui-se, portanto, como centro
formador de ideas, conhecimentos, liderangas e, principamente, de
cidaddos profissonais qualificados para 0 mercado de trabaho,
conscientes de suas responsabilidades com a vida e com a sociedade.

Notamos que, paralelo ao documento, existe uma realidade distinta do que consta
nos registros oficiais. A integracdo entre teoria e pratica, a que se refere a citacéo supra,
ndo condiz com a pratica docente realizada na escola. Esta andlise seré discutida no item
posterior. Em relagdo ao que afirma a missdo do Ingtituto: “desenvolvimento do saber
cientifico-tecnologico e processo produtivo, producdo de riquezas e desenvolvimento
social; prestagdo de servicos a comunidade, aos setores publicos e produtivos’, o IFMT/
Campus de Céceres desenvolve um trabalho de pesquisa muito interessante que culmina na
reaizacdo de um evento anual chamado “Semana Tecnoldgica’, antes denominada
“Jornada Cientifica” que envolve todos os alunos da Instituicdo em projetos de pesquisa,
0S quais sdo desenvolvidos durante o ano letivo com Acompanhamento dos
professores/orientadores.

Figura 6 - Apresentacdo de trabalhos dos alunos do IFMT/Campus Céceres na Jornada
Cientifica- 2008
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Figura 7 - Apresentacdo de trabalhos dos aunos do IFMT/Campus Céceres na Jornada
Cientifica- 2008

Figura 8 - Apresentacéo de trabalhos do IFMT/Campus Céceres na |l Semana Tecnol 6gica
- 2009
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Figura 9 - Apresentacdo de trabalhos do IFMT/Campus Caceres na Il Semana Tecnol 6gica
- 2009

Na missdo do IFMT/Campus Caceres consta que a Escola oferece ou deve oferecer
prestacdo de servigos a comunidade. Um desses servicos pode ser exemplificado por meio
do relato sobre um trabalho desenvolvido pela Instituicdo junto a uma comunidade rural
localizada a 65 km de Céceres, em parceria com uma empresa privada de Reflorestamento,
chamada Floresteca, na qual os estudantes do Instituto véo a escolas rurais para
ensinar os alunos a fazer hortas, a plantar e desenvolver outras atividades relacionadas a
agricultura, sempre com o0 acompanhamento dos professores coordenadores.

Este trabalho, denominado projeto Florescer, € um trabalho interdisciplinar, o que
significa a participagdo de todas as disciplinas nas atividades e a cada dia da semana um
professor acompanha os alunos nas atividades da horta e ministra naquele espaco sua aula,
introduzindo, no assunto estudado, questfes relacionadas ao trabalho desenvolvido pelos
alunos no Projeto. Este trabalho vem trazendo resultados significativos no processo
ensino/aprendizagem, tanto para os alunos do Instituto como para os das escolas rurais que
também participam do referido Projeto.
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Figura 12 - Projeto Florescer — “ Saberes e Sabores da Horta” (os aunos cuidando da horta
durante uma aula de Lingua Portuguesa — projeto interdisciplinar).

52



O Ensino Técnico Integrado oferecido pelo IFMT/Campus Céceres é
regulamentado pelo Decreto n° 5154/2004. O termo “integrado”, explicitado no PDI
(IFMT, 2009), implica garantir a integragdo da formagdo Geral do ensino médio e da
formacao técnica profissional. Ressalta ainda que esta concepcdo de educacéo profissional
técnica de nivel médio integrada tem a finalidade primeira de “formar sujeitos autdbnomos,
protagonistas da cidadania ativa, tecnicamente capazes de responder as demandas da
producdo do conhecimento e aptos a dar prosseguimento aos estudos’ (IFMT, PDI, 2004,
p.34).

Reforca também que os contetidos que compdem as disciplinas do ensino médio
(Portugués, Matemética, Lingua Estrangeira, Fisica, Quimica, Biologia, Geogrdfia,
Histéria, Educacdo Fisica, Artes, Filosofia e Sociologia) coincidem e se integram aos
contetidos da formacdo técnica e contribui para que:

O ensino técnico de nivel médio integrado, portanto, deve vaorizar
aspectos cléssicos do conhecimento, respal dados pela formagdo geral,
sempre articulando os conhecimentos especificos da area técnica, de
modo que desenvolva os atributos intelectuais dos alunos para saber
lidar com a complexidade do mundo do trabalho e estar preparado
paraavida (IFMT/Campus Céceres, 2009, p.35).

Partindo do pressuposto de que um ensino integrado presume a organizagéo € o
desenvolvimento de um curriculo integrado, notamos que os documentos analisados na
pesquisa se identificam com a reflexdo feita por Ciavatta (2005, p. 84) sobre formagdo
integrada, ou sgja, que “a educacdo geral se torne parte insepardvel da educacdo
profissional em todos 0s campos onde se da a preparacéo para o trabalho” e acrescenta:

Como formagdo humana, o que se busca € garantir ao adolescente, ao
jovem e ao adulto trabalhador o direito a umaformagéo completa para
uma leitura do mundo e para a atuagdo como cidad@o pertencente a
um pais, integrado dignamente a sua sociedade politica (CIAVATTA,
2005, p. 85).

No entanto, a pesquisa realizada com os professores do IFM T/Campus Céceres no
que diz respeito a sua pratica de integracdo curricular, ndo condiz com 0 diScurso expresso
nos documentos oficiais, conforme analisaremos mais a frente.

3.2. O Processo de Reforma Curricular do IFMT/Campus Caceres

A partir da promulgacdo da LDB 9.394/1996, a entdo EAFC/MT oferecia um
ensino técnico em agropecuaria e técnico florestal, ambos integrados ao ensino médio, com
duracdo de trés anos, em periodo integral. Com a promulgacdo do Decreto 2.208/1997 a
escola passou a oferecer ensino basico; técnico concomitante e sequencial; e ensino médio
separado do ensino técnico com matriculas e curriculos distintos, conforme Proposta
Pedagogica (EAFC, 1999, p.8).
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ORGANOGRAMA

Nivel Basico Técnico Técnico Nivel
Integrado Subsequente
‘ Nivel Médio
Cursos na area ‘ ‘
de:
Zootecnia Cursos na Cursos na
_ area de: area de:
Agricultura Agropecuéria Zootecnia
Agroindustria Informatica Agricultura
Agropecuaria Agroindustria
Florestas Agropecuaria
Informatica Florestas
Informatica

A matriz curricular do ensino médio, conforme consta na proposta pedagdgica
(EAFC, 1999), era estruturada em trés grandes areas com carga horaria total de 3.000
horas: A) codigos e linguagens e suas tecnologias; B) ciéncia da natureza e matemética e
suas tecnologias; C) ciéncias humanas e suas tecnologias.

- ——— il

Figura 13 - Antiga Escola Agrotécnica Federa de Céceres (EAFC)

Os cursos técnicos eram estruturados por médulos que variavam em uma carga
horaria de 1.200 a 1.800 horas, em diferentes éreas profissionais, com duragcdo de 1 ano a1
ano e meio, aproximadamente. Como uma tentativa de integracéo curricular, esta estrutura
modular culminou na aplicagdo de uma nova metodologia de ensino denominada
Pedagogia de Projetos, que foi imposta aos professores do Instituto sem lhes ser
proporcionado nenhum tipo de qualificagdo e/ou discussdo que pudesse garantir uma
aplicacdo eficiente da nova pedagogia. A experiénciafoi extremamente negativa, pois, sem



saber do que se tratava, 0s docentes reagiram e se instalou na Instituicdo uma verdadeira
confusdo. A afirmacdo de Ramos (2006) expressa exatamente como foi a experiéncia na
escola

[...] a pouca propriedade tedrico-metodoldgica sobre essa estratégia
por parte de professores e gestores escolares; a inexisténcia de
condicdes de estudo e debate sobre 0 assunto; a auséncia de condigdes
materiais concretas na escola; a especificidade dos tempos e espagos
escolares, tradicionalmente organizados com base em disciplinas,
levaram as organizagcbes curriculares ecléticas, muitas vezes
superficiais na abordagem dos contetidos (RAMOS, 2006, p.71).

O Decreto 2.208/1997 (BRASIL, 1997) enfatizava que 0 processo
ensino/aprendizagem deveria se constituir sobre as competéncias e ndo mais sobre 0s
contetidos. A partir da promulgacéo do Decreto Federal r° 5.154/2004, a entdo EAFC/IMT,
por imposicéo Legal, passou a oferecer ensino medio Integrado ao ensino técnico que, pelo
gue observamos, a denominagéo “Integrado” se apresentava somente no nome, pois na
prética pedagOgica notamos que esta integragdo ndo acontece ou, se houve, foi
parcialmente, conforme foi discutido em outros itens deste trabal ho.

Em 2004, a EAFC/MT oferecia 0s seguintes cursos. Técnico em Agropecuaria
Integrado ao Ensino Médio, com habilitacdo em Agropecuéria; Técnico em Informatica,
com habilitacdo em Programacdo e Desenvolvimento de Sistemas, Técnico em
Informética, com habilitacdo em Sistemas de Informacdo este na modalidade EJA.

Na modalidade subsequente, ofereciac Técnico em Agropecuéria, com habilitacdo
em Zootecnia; Técnico em Agropecudria, com habilitacdo em Agricultura; Técnico em
Agropecuaria, com habilitacdo em Florestal; Técnico em Agropecuaria, com Habilitacdo
em agroindustria; Técnico em Informética, com habilitagdo em Processamento de Dados.

Hoje, com a promulgacdo da Lei P 1.1892/2008, que cria os Institutos Federais de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, a EAFC/MT passou a ser denominado Instituto Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Mato Grosso, Campus Céceres (IFMT/Campus
Céceres). Hoje oferece cursos técnicos integrados ao ensino médio, com carga horéria
entre 4.000 e 4.800 horas; cursos técnicos subsequentes, com carga horaria que varia entre
1.400 a 1.600 horas e cursos técnicos de nivel basico.

Todo este processo de reforma na educacdo profissional aqui discorrido desde os
anos 1990 até os dias de hoje parece ndo ter acarretado muitas mudancas na prética
educativa dos docentes do IFMT/Campus Céceres, pois, de acordo com a pesquisa
realizada, a maioria dos docentes ndo soube opinar sobre essas mudangas, conforme
apresentado no GRAFICO 01:
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Grafico 01: Docentes do IFMT/ Campus Céceres, segundo a compreensdo das mudancas
sofridas na prética educativa ap0s as recentes reformas ocorridas na educacéo
profissional — 2009

Isto implica observar que 75% dos docentes pesguisados demonstram néo
compreender claramente as reformas educacionais. Esta comprovacéo é preocupante, pois
a falta de conhecimento da legislagdo em vigor acarreta a auséncia de compromisso por
parte do docente, em por em prética as acOes pedagdgicas que preconizam os documentos
oficiais da escola. Acreditamos ser este um dos motivos da pratica parcial de integracéo
curricular ja constatada nesta pesquisa.

Esta constatacio se justifica quando verificamos no GRAFICO 02 que somente
22% dos pesguisados afirmam conhecer a legislacdo educaciona e, por conseguinte, as
reformas ocorridas em decorréncia desta legislacéo.

B Afirmam conhecer

B Megam conhecer

B Afirmam conhecer muito
pOUED

Gréfico 02: Docentes do IFMT/ Campus Caceres, segundo declaracdo do nivel de
conhecimento acerca da legislacéo da educacdo profissional - 2009

Ora, se 78% dos docentes praticamente ndo conhecem a legislacdo da educacdo
profissional, significa que dificilmente poderemos encontrar nesta instituicéo uma prética
efetiva de integracdo curricular, pois ninguém é capaz de fazer e fazer bem, algo que ndo
conhece.
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O Decreto 2.208/1997 e o Decreto 5.154/2004 sdo os dispositivos legais que mais
fazem referéncia a educag@o profissional. Contudo, os professores ndo demonstraram
muito conhecimento sobre estes documentos. Afirmam ter um pouco mas de
conhecimento sobre a LDB 9.394/1996 (GRAFICO 03) que apenas cita a educacio
profissional como um suplemento da educacdo bésica e que, na LDB, e esta sequer € citada
como componente da educagéo escolar, como citaalei:

Art. 21. A educagéo escolar compde-se de:

| - educacdo basica, formada pela educacéo infantil, ensino fundamenta e
ensino médio;
Il - educacdo superior (BRASIL, LDB 9.394/96).

ELDE9394/1996
W Decreto 2208,/1997
® Decreto 5154,/2004

B Outros

Grafico 03: Docentes do IFMT/ Campus Caceres por indicacdo de maior conhecimento
dos Dispositivos legais mais relevantes na Educacéo Profissional - 2009

Diante do exposto, verificamos que esta falta de conhecimento dos docentes em
relacdo aos dispositivos legais constatada nesta pesquisa ndo demonstra total falta de
interesse deles em adquirir este conhecimento. Sabemos, por experiéncia do cotidiano
escolar, que estas reformas foram impostas aos professores e que eles ndo foram
oportunizados com orientagcdes e cursos de capacitacdo sobre as reformas ocorridas.

Ferretti (2008), em artigo publicado sobre uma pesquisa gue realizou em uma
escola de ensino profissional, em 1997, sobre a implantacdo das reformas da educagdo
profissional verificou, quando colhia depoimentos dos professores, a auséncia de
informacdes deles sobre aquela reforma e constatou que os textos que chegaram a escola
informando sobre as mudancas foram discutidos de forma precéria, em raros momentos de
discussdo e reflexéo sobre 0 tema. Relata também a falta de preocupacéo por parte da rede
federal em proporcionar discussdes e reflexdes sobre 0 assunto, o que fez Ferretti (2008, p.
33) concluir que:

Os professores, por ndo procurarem se inteirar mais a fundo das
reformas e seus propdsitos aienam-se no seu cotidiano, em relacéo a
elas, e acabam por isso, ndo colocando em debate o que lhes é
proposto, embora se deva considerar, em seu favor, que td
enfrentamento, dependendo de sua natureza, pode ser fonte de
problemas de ordem profissional. Também em funcdo da auséncia da

apropriacéo critica tanto das proposi¢des da reforma quanto de sua
leitura por parte da rede.
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O autor analisa também que tanto a escola na qual ele realizou a pesguisa, como
gualquer outra gue sgja estudada, ndo é homogénea, mesmo fazendo parte de uma rede
mais ampla que institui orientacOes, como sdo as escolas técnicas federais.

A autonomia relativa da unidade escolar ndo apenas |he confere certa
margem de flexibilidade, dentro de limites menos ou mais extensos,

como abriga e fomenta confrontos e disputas, expressas de forma
menos ou mais abertas ou dissmuladas, menos ou mais discursivas ou
objetivadas em préticas escolares que abarcam desde reunifes amplas
ou restritas até as aulas, passando por uma multiplicidade de outras
atividades (ibidem).

Sabemos também que este desconhecimento sobre a legislacdo acarreta prejuizos
nas préticas pedagogicas dos docentes e interferem no ensino/aprendizagem O docente do
IFMT/Campus Céceres, hoje, trabalha de forma individualizada, sem se integrar totalmente
com o trabalho do colega e, em consequéncia, a constru¢do do curriculo ndo € uma
construcdo coletiva, pelo menos ndo integralmente, 0 que ocasiona uma integracéo parcial
dapraticacurricular.

3.3. Mudancas Recentes na Integracdo Curricular na Prética Educativa do
IFMT/Campus Caceres

3.3.1. O corpo docente e o debate sobre sua praxis deintegracdo curricular

O corpo docente do IFMT/Campus Caceres, em 2009, era composto por dezoito
(18) professores efetivos e quatorze (14) substitutos. A amostra da pesquisa inclui apenas
os professores que trabalham com o ensino técnico integrado, perfazendo um total de vinte
e oito (28) docentes, dentre eles 13 sdo efetivos e 15 substitutos.

No inicio da andlise, constamos que 0 numero de professores efetivos é
praticamente 0 mesmo que a quantidade de substitutos (GRAFICO 04):

E Efetivo

B Substituto

Gréafico 04: Docentes do IFM T/Campus Céceres, segundo vinculo empregaticio - 2009

Este fato, com certeza, acarreta uma falta de comprometimento por parte dos
substitutos em relacdo a sua prética pedagdgica, pois a legisacdo prevé que eles sd podem
permanecer na ingtituicdo até dois anos, apos este prazo, o contrato € automaticamente
rescindido. Nestas condigdes, o0 docente ja ingressa na escola sem estimulo e sem tempo
suficiente para desenvolver um trabalho eficiente e de qualidade.
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Destacamos que 71% dos pesquisados s30 da area técnica (GRAFICO 05), o que
quer dizer professores mais engajados no ensino profissionalizante, sendo que 16
professores trabalham com a area técnica.

® Area Geral

B Area Tecnica

Gréafico 05: Docentes do IFMT/Campus Céaceres por disciplinas que lecionam segundo a
area- 2009

Quando analisamos a prética efetiva de integracdo curricular, percebemos que o0s
docentes ndo acreditam que ela se realize no cotidiano escolar. Um pequeno nimero de
professores afirma exigtir esta prética (GRAFICO 06):

B Afirmam praticar
B Megam praticar

B Praticam em parte

B Nao souberam
apinar

Grafico 06: Docentes do IFMT/ Campus Céaceres, segundo a prética de integracéo
curricular na Instituicdo — 2009

Apesar de a maioria (89%) considerar necessaria e de suma importancia a
efetivacdo dessa prética na Instituicdo (GRAFICO 07).
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Gréfico 07: Docentes do IFMT/ Campus Céceres, segundo a afirmagdo da importancia da
efetivacado da pratica da integracdo curricular na Instituicdo - 2009

Sabendo que a integracdo entre teoria e prética é um dos aportes da integracdo do
curriculo, podemos inferir que esta relacdo existe parcialmente, na prética docente da
Escola

Esta afirmagdo é reforcada quando constatamos que somente 11% dos docentes
admitem praticar a integracdo, na sua totalidade, nas disciplinas por eles ministradas
(GRAFICO 08). Isto significa dizer que 79% dos professores ndo desenvolvem a
integracdo curricular na sua prética pedagogica.

B Afirmam
desenvolver

B MNegam
desenvolver

B Desenvolvem em
parte

B Nao souberam
opinar

Gréfico 08: Docentes do IFMT/ Campus Céceres, segundo afirmacao do desenvolvimento
da préatica de integracéo curricular nas disciplinas por eles ministradas - 2009

Alem disso, 76% dos docentes conceituam integragdo curricular como a jungdo da
area técnica com a formacéo geral (GRAFICO 09).
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Grafico 09: Incidéncias de defini¢des de Integracdo Curricular por parte dos docentes do
IFMT/Campus Céceres - 2009

Os docentes 65%) consideram a formagdo mais consistente e mais proxima da
realidade do aluno, ou sgja, 0 conhecimento préatico como o aspecto mais importante para a
efetivaintegracdo curricular (TABELA 01).

Tabela 01: A incidéncia de justificativas dos docentes do IFM T/ Campus Céceres quanto a
importancia da prética efetiva da integracdo curricular na Institui¢cdo - 2009.

INDICACOES Ne %
Formagdo mais consistente e mais proxima da realidade do 13 65,0
aluno/conhecimento pratico
- . - . - 2 10’0
Adaquire conhecimento para sua vida profissiona
Melhor formag&o técnica > 25,0
TOTAL 20 100,0

Ora, desenvolver um curriculo integrado perpassa campos de estudos muito mais
profundos que simplesmente juntar &reas afins ou trabalhar com o conhecimento empirico
do auno. Integrar curriculo é estabelecer um didogo interdisciplinar na perspectiva de um
saber globalizado, que envolva aspectos culturais, sociais, historicos e politicos, como bem
define Beane (2003, p.94).

[...] uma concepcdo de curriculo que procura relacBes em todas as
direcdes, e que devido a esse tipo de unido especial, € dado o nome
integracdo curricular. Subjacentes a esta ideia de integragdo curricular
encontram-se dois propésitos importantes. Por um lado, gjudar os
jovens a integrar as suas proprias experiéncias; por outro lado,
promover aintegracéo social democrética entre os jovens.
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Outro fator agravante no que diz respeito a auséncia da prética de integracéo
curricular se refere & experiéncia docente no IFMT/Campus Céceres (GRAFICO 10).
Observamos que 39% dos docentes tém menos de um ano de experiéncia na Instituicao.
Este fato se justifica pelo grande nimero de professores substitutos que passam muito
rapidamente pela escola, como ja verificamos anteriormente.

B Menos de 01 ano
m De 0l a03 anos
B De 04 a 05 anos
B De 06 a 10 anas
BDellalsanos
B Del6a20anos

B De20a 25 anos

B De25a30anos

Maisde 30 anos

Grafico 10: Docentes do IFMT/Campus Céceres, segundo sua experiéncia docente na
Instituicdo — 2009

A mesma redidade se observa com relacdo a experiéncia docente em outra
instituicdo de ensino (GRAFICO 11).

0% 4% 0% B Menos de 01 ano

®mDe 0l a03 anos
B De 04 a 05 anos
m De 06 a 10 anos
BDellalsanos
mDelbal0anos
B De 20425 anos
BmDe25a30anos

Gréfico 11: Docentes do IFMT/Campus Céceres, segundo sua experiéncia docente
anterior, em outra Instituicdo de ensino - 2009

Esta constatacdo é reforcada quando perguntado aos professores se eles
fundamentam seu plangjamento curricular nos principios da ciéncia, do trabalho, da cultura
e datecnologia (TABELA 02), principios estes que, de acordo com os documentos oficiais,
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devem ser indissociaveis da formagdo humana, visando atender as necessidades sociais,
culturais, econémicas e intelectuais dos alunos.

Tabela @2: Incidéncias de explicaces dos docentes do IFMT/ Campus Céceres sobre a
fundamentacdo do curriculo nos principios da ciéncia, do trabalho, da cultura e da
tecnologia na Institui¢gdo - 2009.

JUSTIFICATIVAS N° %

Embora a diretriz da escola esteja baseada nesses
principios, os professores ndo tém conhecimentos e nem 10 58,8
momentos de discussao para aplicalos.

A escolatrabalha mais com os principios do trabaho e da

. 4 23,5
tecnologia
E confirmada a presenca desses principios pelos eventos 3 176
de cunho cientifico que a escola proporciona aos aunos. '
TOTAL 17 100,0

Conforme Ramos 004, p.51), “o trabaho, a ciéncia e a cultura sdo principios
estruturantes e devem ser resgatados como meio para a compreensdo e a transformagdo do
mundo atual”. Os docentes continuam afirmando que lhes faltam conhecimentos e
momentos de discussdes para aplica-los. Embora 82% afirmem que o curriculo da escola
esta fundamentado nos principios da ciéncia, do trabalho, da cultura e da tecnologia
(GRAFICO 12), o que percebemos nesta afirmacao € que ela se faz presente somente nos
documentos oficiais (proposta pedagdgica, PDI, Planos de curso) e muito pouco na pratica
pedagogica.

a%

m Afirmam estar
fundamentado

B Estd fundamentado em
parte

B Maoestd
fundamentado

B Mao souberam opinar

Gréfico 12: Docentes do IFMT/ Campus Céceres, segundo indicacdo da fundamentacéo
do curriculo nos principios da ciéncia, do trabalho, da cultura e da tecnologia -
2009

Desse modo, concluimos que se os professores e a coordenacdo pedagdgica do
Ingtituto tem pouco conhecimento ou este conhecimento é um tanto quanto equivocado
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sobre a elaboracéo e prética de um curriculo integrado e, se os professores desconhecem a
legisacdo em vigor, ndo ha como se efetivar a prética da integragdo curricular no
IFMT/Campus Céceres em conformidade com o que esta explicitado nos documentos
oficiais da escola

Em vista disso, fazse necess&rio uma acdo coletiva e intensa do Instituto para
desenvolver programas de capacitacdo, reunides de discussdes e reflexdes junto aos
docentes para que esta prética se efetive, considerando que expressaram este desgo
durante esta investigacao.

3.3.2. As estratégias de integracdo curricular explicitadas no PDI, no PPI e
nos planos de cursos do IFM T/ Campus Caceres

O PDI (IFMT, 2009) explicita que a integracdo curricular implica em garantir tanto
aformagdo do ensino médio quanto a formagao técnica profissional. Neste documento esta
concepcao

[...] se congtituird em etapa de onsolidacdo da formacdo béasica,
atendendo a finalidade precipua de formar sujeitos auténomos,
protagonistas da cidadania ativa, tecnicamente capazes de responder
as demandas da producdo do conhecimento e aptos a dar
prosseguimento aos estudos (PDI 2009, p.34).

A proposta pedagogica (IFMT, 2008) do IFMT/Campus Céaceres explicita que 0s
conteldos deverdo ser trabalhados de forma contextualizada, inter e multidisciplinar,
relacionando teoria e prética, inclusive com horérios previstos para que as areas afins
possam se reunir periodicamente para plangar suas atividades de forma integralizada. O
professor deve trabalhar no aluno a capacidade critica, criativa, respeito, autoestima, de
modo a envolvé- 10 no processo ensino/aprendizagem

Dentre outras, a proposta cita como estratégias de trabal ho:

Promover reunifes de estudos entre os professores da escola,
ampliando seu referencia tedrico metodol 6gico;

Diagnosticar continua e individualmente a situacdo do aluno;
Desenvolver atividades de orientacéo e acompanhamento aos
discentes com baixo rendimento escolar, no decorrer do ano
letivo;

Promover paestras, conferéncias e semin&ios que
contribuam para o aprimoramento do trabalho docente;
Promover atividades culturais extra-classe;

Trabalhar a interdisciplinariedade/ multidisciplinariedade;
(IFMT, PROPOSTA PEDAGOGICA, 2008, p.25)

O PDI (IFMT, 2009, p. 39) acrescenta que uma das suas estratégias de agdo para
qualificar professores é “redlizar foruns permanentes de reflexdo quanto a tematicas
inerentes ao contexto educativo”.

Nesta perspectiva de ensino integrado que: valoriza aspectos cléssicos do
conhecimento; prima pela indissociabilidade da educagéo geral e da educagéo profissional;
desenvolvem nos aunos os atributos intelectuais para que saibam lidar com a
complexidade do mundo do trabalho e estejam preparados para a vida, como explicita o
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PDI (IFMT, 2009) da Instituicéo, fazse necessario que sgjam desenvolvidas estratégias de
Integracdo Curricular como, por exemplo, reunides periédicas com os docentes para
discussdo de assuntos relacionados a interdisciplinaridade, contextualizacdo de conteldos,
foruns, semindrios, entre outras. Porém, estratégias, segundo a pesquisa realizada
com os professores do Ingtituto, ndo estdo sendo colocadas em prética, pois somente 4%
dos docentes afirmam ter tido oportunidades de discutir sobre integragdo curricular
(GRAFICO 13).

® Tiveram oportunidade

B Tiveram muito pouca
oportunidade

I Mao tiveram
aportunidade

Gréfico 13: Docentes do IFMT/ Campus Céceres e a indicagdo de oportunidades de
discusséo sobre Integracéo Curricular - 2009

Observamos que os docertes gostariam de por em prética as estratégias de
integracdo curricular explicitadas no PDI, PPCs etc., tanto que solicitam qualificacdo para
gue esta pratica se efetive, conforme mostraa TABELA 03.

Tabela B: Docentes do IFMT/ Campus Céceres segundo questBes que ndo lhes foram
perguntadas no questionario - 2009

QUESTOES N %

Treinamento para os gestores gerirem o tipo de ensino integrado 3 333
conforme preconizaa Le. :
Falta de politicas de qualificagdo/requalificagdo para os docentes,

- . 3 33,3
principa mente os substitutos.
Avaliacéo do aprendizado dos estudantes. 1 111
Quais acdes deveriam ser desenvolvidas pelo IFMT campus Céceres para > 229

a efetiva integracéo curricular

TOTAL 9 100,0
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Verificamos também, que os docentes sdo favoravels a que hgja didogo entre as
disciplinas (TABELA 04) e, para que isso aconteca, € preciso haver discussies, reunides
periédicas de plangjamento entre os professores, como estratégias de integracdo curricular.

Tabela 04: Docentes do IFMT/ Campus Céceres e sua opinido segundo a pratica da
integracdo curricular nas disciplinas por eles ministradas - 2009

OPINIOES N© %
Alguns contetidos sdo trabalhados de forma integrada, porém 7 438
esporadicamente '
O didogo entre as disciplinas ndo acontece na escola 7 43,8
Algumas vezes ocorre aintegraco por necessidade mesmo, sem > 125
haver plangjamento, '
TOTAL 16 100,0

Neste contexto, percebemos que, para que as estratégias de integragdo curricular
sgam efetivamente desenvolvidas no IFMT/Campus Céceres como preconiza 0S
documentos oficiais, € preciso se construir um projeto politico pedagégico alicercado em
um comprometimento coletivo entre direcdo, coordenacdo pedagogica, corpo docente,
corpo técnico administrativo, enfim, todos os segmentos educacionais deverdo estar
engaj ados neste processo continuo de integragéo.

Ciavatta (2005) sugere alguns pressupostos para se desenvolver esta formagédo
integrada, quais sgam: um projeto social em que direcdo, professores e comunidade
escolar em gera manifeste vontade politica de ndo reduzir a formagdo do aluno a smples
preparacdo para 0 mercado de trabalho; manter a articulagcdo entre formacéo geral e
profissional de modo a romper com o dualismo ha anos existente na educacéo profissional;
articular a instituicdo com alunos e familiares e a escola ter em mente que “0 exercicio da
formag&o integrada é uma experiéncia de democracia participativa’ (CIAVATTA, 2005,
p.101).

Quando o professor faz a opcéo de trabalhar a integracdo curricular como prética
pedagdgica deve objetivar também, entre outras coisas, a boa relacéo afetiva com seus
alunos. Ao assumir este compromisso o professor ja deve saber que tera de alterar suas
relagdes de poder como, por exemplo, perguntar ao aluno se ele quer determinada mudanca
no curriculo ou n&o.

Beane (2003) cita algumas mudancas fundamentais nas relagdes professor/auno
guando da pratica de integracdo curricular, as quais merecem ser citadas:

* Partilhar as tomadas de decisdo curriculares e outras com 0s
jovens;

» Centrar-se mais nas preocupacdes dos jovens do que nos
programas predeterminados em termos de “profundidade e
sequéncia’’;

e Abordar questdes cujas respostas sd0 desconhecidas e
consequentemente, aprender em conjunto com os estudantes;
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* Considerar seriamente os significados construidos pelos
estudantes,

» Defender o direito dos jovens a poderem dispor deste género
de curriculo (BEANE, 2003, p. 107).

3.4. Aspectos Positivos e Negativos da Integracao Curricular no Processo Ensino-
Aprendizagem do |FM T/Campus Céceres

Na pesquisa realizada no IFMT/Campus Céceres, 0s docentes apontaram cinco
vantagens e cinco desvantagens da prética de integracdo curricular, ou sgja, do ensino
técnico integrado, conforme vemos nas TABELAS 05 e 06 e que podemos citar cono
aspectos positivos e negativos de integracéo curricular.

Tabela 05: Cinco vantagens apontadas pel os docentes do |FMT/Campus Céceres quando o
ensino técnico é integrado- 2009.

VANTAGENS N° %
13 Oferece maior possibilidade de articular ateoriae aprética. 23 24,0
29 Proporcionamaior flexibilidade curricular e adaptacdo ao 2 299
mercado de trabal ho. '
33 Estimula o desenvolvimento da criatividade e criticidade 19 19.8
cientifica. '
43 Efetivacdo dainterdisciplinaridade. 16 16,7
5% Oferece um maior nimero de atividades a serem desenvolvidas 16 16.7
pelos aunos. '
TOTAL 96 100,0
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Tabela 06: Cinco desvantagens apontadas pelos docentes do IFMT/Campus Caceres
guando o ensino técnico € integrado- 2009

DESVANTAGENS N° %
19 Dificuldade de integragéo entre os contetidos do nuicleo comum e 2 279
areatécnica '
2% Resisténciados professores aintegracao curricular 19 235
3% Excesso de carga horaria de aulas para os alunos 16 19,8
43 Aumenta a carga de trabalho do professor. 14 17,3
5% Néo ha possibilidade de o aluno concluir a formagéo técnica de 10 123
formamais répida. '
TOTAL 81 100,0

Eles salientaram a importancia da articulagdo entre teoria e prética para uma prética
eficaz de integracdo aurricular, articulagdo esta ja evidenciada quando questionados da
importancia da prética de integracdo curricular. Isto se justifica quando questionado se o
curso ndo fosse integrado se haveria interferéncia na qualidade e uma das justificativas foi
aquestdo da associacdo de conhecimentos tedricos e préticos (GRAFICO 14).

| teriam dificuldades em
associar teoria e pratica

31,3%

B Diminui a carga horaria dos
aluno - efeito negativo

18,8% 18,8% 18.8%

m Conhecimento da formacdo
geral ajuda na formagdo
tecnica

® Conhecimento ficaria

fragmentado

B 5elecionaria melhor os alunos
que téem vocagdo para o curso
técnico

Gréfico 14: Incidéncia de opinides dos docentes do IFMT/ Campus Céceres, a respeito da
interferéncia da qualidade do curso, caso este ndo fosse integrado - 2009

Também citaram como ponto importante, quando se faz ensino integrado, 0 acesso
mais facil ao mercado de trabalho. Na escola pesquisada, por exemplo, a maior parte dos
alunos sai empregado, geralmente na empresa onde fizeram o estagio, requisito obrigatério
para conclusdo do curso.
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Uma das desvantagens apontadas na pesguisa sdlienta um ponto crucia: a
resisténcia dos professores em praticar a integracéo curricular. Dizemos crucia porque é
exatamente esta resisténcia que presenciamos nNo nosso cotidiano. Os docentes sentem
dificuldade de se integrar, de dialogar com as outras disciplinas, as vezes até por pensar
gue ndo possuem conhecimentos suficientes para isso, ou, as vezes, por acomodacdo, ou
medo de encarar as mudangas. Esta dificuldade acarreta outra desvantagem apontada por
eles. de integracéo entre os contetidos do nlicleo comum com os da area técnica.

E assm, diante das dificuldades, acabam repetindo as mesmas préaticas, muitas
vezes ultrapassadas e individualizadas.

Apresentamos também como aspectos positivos de integracdo curricular no
processo de ensino/aprendizagem do IFM T/Campus de Caceres trés razdes apontadas pelos
docentes para justificar aimportancia do ensino técnico integrado (TABELA 07).

Tabela 07: Trés razbes apontadas pelos docentes do IFM T/ Campus Céceres para justificar
a importancia do ensino técnico integrado - 20009.

RAZOES Ne %
Formagdo integral do cidad&o/ académica e profissiond 13 38,2
Mais motivac&o no aluno para estudar, pois prepara para 0 mercado 14 412
de trabaho '
Articula conhecimentos tedricos e préticos 7 20,6
TOTAL 34 100,0

E, por conseguinte trés razdes que dificultam aintegracéo curricular (TABELA 08),
0 que podemos considerar como pontos negativos do ensino integrado, segundo os
docentes pesquisados.

Tabela 08: Fatores apontados pelos docentes do IFMT/Campus Céceres que dificultam a
integracdo curricular - 2009

FATORES N° %
Falta de formagao e qualificacdo dos professores e equipe pedagdgica 10 27,8
Resisténcia dos docentes a integracdo curricular 10 27,8
Carga horéria elevada de professores e alunos 8 22,2
Falta de plangjamento dos docentes e equipe pedagdgica 8 22,2
TOTAL 36 100,0
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Apesar das dificuldades apontadas pelos docentes sobre a préatica e o
desenvolvimento de um curriculo integrado nas disciplinas ministradas, quando perguntado
a respeito da qualidade do curso técnico integrado, 57% considera o curso de boa
qualidade (GRAFICO 15). E claro que nesta resposta temos que levar em conta que a
avaliacdo aqui questionada é de forma indireta, ou sga, uma avaliacdo do trabalho
pedagdgico dos proprios docentes pesquisados.

B Excelente
B Boa

Satisfatoria
B Ruim

B Péssima

Gréfico 15: Docentes do IFMT/ Campus Céceres e sua avaliagdo quanto a qualidade do
curso Técnico Integrado da Instituicdo - 2009

Portanto, verificamos que os docentes amejam construir e por em pratica um
curriculo efetivamente integrado e ndo podemos nos esguecer que formacdo geral e
formacgao técnica precisam estar entrelacadas no fazer pedagogico, pois 0s conhecimentos
especificos ndo sdo suficientes para a compreensao global da realidade.

Esta proposta de curriculo integrado contempla uma compreensdo global de
conhecimento que mantenha a unidade entre formagcdo geral e formagdo técnica para
atender as necessidades da formacdo humana e ndo um curriculo organizado por areas
disciplinares distintas, como s&0 na maioria das escolas.

Um ponto de grande relevancia na integrac@o curricular € a experiéncia de vida do
aluno. O que aprendemos com nossas experiéncias cotidianas, nossas crengas, valores
ficam erraizados em nossa mente muito mais do que o préprio conhecimento adquirido em
sala de aula, como afirma Beane (2003, p.95)

Quase todos tém tido ocasiéo de recordar os seus dias de escola e
refletir sobre 0 que tera acontecido a0 conhecimento que
supostamente assimilaram durante os anos de escolarizago... mas tal
conhecimento foi t&o segregado quando foi adquirido, e por isso t&o
desprendido do resto das suas experiéncias, que ndo se encontra
disponivel perante as condigOes atuais de vida

Diante do exposto, para que a integracdo do curriculo se consolide, no
IFMT/Campus Caceres, é premente que a equipe gestora junto com os docentes
desenvolva estratégias de integracdo de modo que sgjam proporcionadas discussdes e
reuni&es de estudo com o objetivo de qualificar os professores e toda a comunidade escolar
rumo a préatica efetiva da integracéo curricular.
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O professor deve encarar seu trabalho como um processo que lhe dé condicdes
préticas necessarias ao seu fazer pedagdgico. Apesar de termos consciéncia de que as
propostas de integragdo curricular por si sO ndo dardo conta de resolver impasses e
contradi¢bes ha tempos presentes na escola.
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4. CONSIDERACOESFINAIS

O ensino integrado oferecido pelo IFMT/Campus Céaceres, como a nomenclatura
sugere, pressupde a construzdo e a prética de um curriculo integrado que pode significar
muitas coisas diferentes para pessoas também diferentes. O termo integrar, N0 NOSSO
entendimento sugere um sentido de completude, de compreensdo do todo. Essa afirmacéo
nao dgignifica que se pode ensinar e aprender tudo, mas queremos dizer que 0s
conhecimentos especificos de uma determinada &rea do ensino técnico ndo sdo suficientes
para proporcionar a0 aluno a compreensdo do todo. Fazse necessario adquirir os
conhecimentos também da formacéo gerd.

Acreditamos na construcéo coletiva de um curriculo integrado numa perspectiva de
cooperacdo mutua e carater aberto e democrético da escola, em que sgja estabelecido um
didogo entre as disciplinas com o objetivo de promover um saber globalizado ao auno.

De acordo com a pesquisa readlizada no IFMT/Campus Céceres, observamos que a
prética da integracdo curricular no cotidiano escolar do Ingtituto é desenvolvida
parcialmente pelo corpo docente, apenas por 11%. Isto se deve, provavelmente, a
insuficiéncia de conhecimento a respeito do tema, bem como o desconhecimento da
legislacdo educaciona em vigor, conforme registrado em 78% dos pesquisados. Via de
regra, isso leva a uma resisténcia na aplicacdo de uma pratica desconhecida que implicaem
mudangcas de paradigmas.

Outro fator que corrobora com esta consideracdo € o elevado nimero de docentes
substitutos, 53,6% no momento de execucdo da pesquisa, que permanecem na escola até
dois anos, por forca de lel. Este pouco tempo de permanénciafaz com gue eles ndo tenham
tempo suficiente para um desenvolvimento efetivo da integragdo curricular, uma vez que
esta prética exige dos envolvidos ndo s6 tempo, mas também conhecimento,
disponibilidade, aceitacdo e vontade de fazer.

A relacdo entre a formagdo gera e técnica no processo de integracdo curricular é
deficitéria e pode decorrer de algumas desvantagens apontadas pel os docentes, tais como: a
dificuldade de mesclar os contetidos do nucleo comum com a area técnica; a resisténcia
dos professores a integracdo curricular; excesso de carga horaria de aulas para os alunos;
carga horaria excessiva do professor e auséncia de formacdo e qualificacdo dos docentes.

Pode ser também decorrente de uma questédo conceitual, uma vez que 76% dos
pesquisados afirmam que a integracdo curicular € apenas uma juncdo das disciplinas da
formacdo técnica com a formagdo geral. Entretanto, sabemos que ela vai além desta
suposta juncao, pois se trata de um didogo interdisciplinar na perspectiva de um saber
globalizado e envolve aspectos culturais, sociais, historicos e politicos.

Contudo, aspectos positivos podem ser visumbrados no processo integrador em
vOga, como Vistos nos resultados apresentados, 0os quais mostram que h& uma premente
aspiracdo quanto a integralizacdo do curriculo, evidenciados nas respostas dadas pelo
corpo docente, como exemplo, maior possibilidade de articulac8o entre teoria e pratica;
maior flexibilidade curricular; facilidade de acesso a0 mercado de trabalho;
desenvolvimento da criatividade e criticidade cientifica e efetivacdo da
interdisciplinaridade.

Observamos que 89,2% dos pesguisados, consideram importante a préatica da
integracdo curricular, efetivando, assim, o entrelacamento entre a formagéo geral e a
formacdo técnica.
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Se 0 processo ensino/aprendizagem é uma via de méo dupla, entdo o docente torna-
se uma “'mola mestra” importante neste processo, isto €, funciona como um catalisador das
mudancas necessarias a concretizacdo da integracéo curricular, erradicando, ou pelo menos
diminuindo, o hiato existente entre a formacdo geral e atécnica, o que torna imprescindivel
e fundamental a prética da integracdo curricular para ensinar com uma Visdo
interdisciplinar de conhecimento e cultura

A andlise dos documentos oficiais e das fontes primarias (PDI, Proposta
Pedagogica, PCC) pesguisados preconiza que a integracdo curricular deve fazer parte da
prética docente, embora esta citagdo ndo condiga com o cotidiano escolar do grupo
avaliado. Fica evidente que a auséncia dessa prética docente se correlaciona com a
auséncia de conhecimento da legisacdo especifica vigente. Isto ficou claro quando
observamos que apenas 22% dos pesquisados afirmaram ter conhecimento da legislagéo
especifica, ou sga, 78% desconhecem as leis relacionadas a educacdo profissional. Este
fato pode ndo estar atribuido a falta de interesse dos profissionais da educacdo, mas sm a
auséncia de oportunidades de discussdes do tema integracdo curricular desde o seu
iNgresso Nos cursos técnicos integrados ao ensino médio.

Esta assertiva basela-se no fato de que 96% dos pesquisados afirmaram néo ter tido
oportunidades de participacdo em discussdes do assunto. Este desconhecimento da
legislacdo e dos conceitos e definicdes do significado efetivo da integragdo curricular
levam consequentemente, a linhas conceituais deficientes, superficiais e muito aguém do
seu real significado por parte do corpo docente envolvido.

Outro questionamento de ndo menos importancia diz respeito a imposicéo das
mudancas que chegaram j& prontas a escola e de modo verticalizado, isto &, de cima para
baixo, sem consulta das bases ou dos sujeitos envolvidos. As mudancas curriculares
efetivadas, principamente de 1997 a 2003, chegaram em forma de leis e decretos com
poucas discussdes e sem a anuéncia ou parecer dos sujeitos envolvidos. O que criou
momentos conflituosos, pois foi atribuido aos professores um compromisso de por em
préatica mudancas que eles desconheciam e que ndo foram sequer treinados ou qualificados
para executa- las.

Os resultados desta pesquisa apontam para a necessidade do I|FMT/Campus Céceres
desenvolver estratégias de qualificacdo e requalificacdo aos professores, a fim de que a
integracdo curricular se efetive na prética pedagogica.

Enfim, este estudo nos fez refletir sobre algumas questbes essenciais para
construcdo de um curriculo que desenvolva efetivamente uma formacdo geral e a
preparacao para 0 mundo produtivo: Como se obter novas demandas para formagéo para o
trabalho, quais conhecimentos, atitudes e valores a serem ensinados na escola e na
educacdo profissional sdo adequados a0 mundo do trabalho? Sera que os interesses do
empresariado sd0 0s mesmos de toda a sociedade?

Os programas de expansdo e melhoria do ensino apresentados nesta pesquisa
revelam, na verdade, uma visdo mercadolégica e produtivista da educacdo, numa
perspectiva neoliberal de organizacdo econdmica, politica e social. Constatamos também
gue aqueles que ndo tiverem qualificagdo/formacao profissional poderdo vir a ser futuros
desempregados, por isso uma reforma no Ensino Médio ndo terd sucesso se ndo for
acompanhada por politicas publicas que garantam 0 acesso e a permanéncia de todos no
sistema educaciona e, consequentemente, no mercado de trabal ho.

Por isso, acreditamos na construgdo de um curriculo integrado de forma coletiva e
participativa, que envolva o desenvolvimento intelectual, fisico, bom relacionamento
afetivo e a formacdo cientifica e tecnoldgica do individuo, levando-se em consideracéo as
caracteristicas essenciais que o mundo do trabalho hoje exige do trabalhador, que sejam

73



incluidas na disciplinas tradicionais as experiéncias cotidianas vividas pelos alunos e
professores, enfatizando a diversidade cultural dos mesmos e preparando o auno para o
dominio técnico e cientifico dos conhecimentos. E nessa prética constante de integragio
gue aprerderemos a desenvolvé- la, aampliar suas possibilidades e a romper seus limites.

Para gque isso ocorra, é necessario, antes de qualquer coisa, que a comunidade
escolar esteja consciente e preparada para as transversalidades decorrentes da obrigacéo de
se operaciondizar e efetivar a integracdo curricular na praxis pedagégica do
IFMT/Campus Céceres e que considere as mudangas que estdo ocorrendo na escola como
um vasto campo de oportunidades e desafios a serem enfrentados em prol do
ensino/aprendizagem
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