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RESUMO

As propostas pedagdgicas atuais buscam enfatizar a importancia da escola para
formar alunos que compreendam o significado de cidadania e sejam capazes de
fazer uso dela. Contudo, esta percepcdo da escola como instrumento para a
formacao de cidaddos é uma ideia que ha muito foi defendida pelo tedrico italiano
Antonio Gramsci. Nesse trabalho nos dedicamos a compreender a concepcéo de
escola deste e de outros autores preocupados em tornar a escola uma ambiente
de formacéo geral, profissional e politica de forma integrada. A realidade brasileira,
contudo, é diferente dessas propostas, ja& que mantém a separacao entre a
formacdo geral e profissional. Partindo, portanto, do nosso presente, esse trabalho
busca compreender se é possivel educar para o trabalho e como articular a
formacdo geral e a profissional sem fortalecer o velho dualismo. Esse estudo parte
das proposicoes de Gramsci sobre a educacdo e o trabalho, estuda o caso
brasileiro através dos caminhos da educacao profissional no Brasil e da analise de
importantes documentos da legislacdo brasileira (Substitutivo Jorge Hage e a
LDBEN 9.394/96) e por fim, procura integrar a educacao para o trabalho com o
ensino de Histoéria e suas possibilidades. Percebemos, deste modo, que é possivel
e, ainda mais, é imprescindivel que pensemos em propostas educacionais que
incluam os jovens, suas necessidades e experiéncias. Este trabalho manifesta
assim o interesse de contribuir para que isso aconteca e aponta o ensino de
Historia como uma possibilidade de integracao no presente, entre 0s jovens, suas
vivéncias, caréncias e, sobretudo, suas expectativas em relacdo ao futuro, a partir
da compreenséo do passado.

Palavras-chave: Gramsci. Educacgao para o trabalho. Legislacéo educacional.
Ensino de historia.



SOUZA, Francinne Calegari de. Profissional education: history and history
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ABSTRACT

The current pedagogical proposal aims at emphasizing the importance of school to
train students that understand the meaning of citizenship and are able to make use of
it. Yet this perception of school as an instrument for the formation of citizens is an
idea that has long been advocated by the Italian theorist Antonio Gramsci. In this
work we decided to understand his concept of school and others who have worried
about making the school an atmosphere of general education, professional and
policy in an integrated manner. The Brazilian reality, however, is different from these
proposals, since it maintains the separation between general and vocational training.
Beginning, therefore, from the present time, this work aims at understanding whether
it is possible to educate for labor and to articulate the general and professional
education without strengthening the old dualism. This study is based on the
propositions of Gramsci on education and work, on the Brazilian case through the
paths of professional education in Brazil and on an analysis of important documents
of the Brazilian legislation (Substitute Jorge Hage LDBEN and 9394/96) and finally,
aims at integrating education for labor with the teaching of History and its
possibilities. We realize, therefore, it is possible and, further, it is imperative that we
think of educational proposals that include young people, their needs and
experiences. This study thus manifests the interest of contributing to make this
happen and considers the teaching of History as a possible integration in the present,
among adolescents, their experiences, needs and, above all, their expectations
about the future, from the understanding of past.

Keywords: Gramsci. Education for labor. Educational legislation. History teaching
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INTRODUCAO

Educacdo é uma atividade muito maior e mais complexa do que
apenas aprender determinados conteddos, completar os estudos e conseguir um
diploma; esta inserida em um contexto mais amplo e envolve questdes politicas e
sociais. Muitos acreditam que esta ndo deve vincular-se a nenhuma outra questao
gque nao seja cognitiva, mas sera possivel retirar da escola o seu poder
transformador e questionador?

Educar é também uma tarefa social, na medida em que pode tornar
os alunos mais conscientes da importancia que tém na sociedade, mas entendemos
que, em alguns momentos de nossa historia, isso foi muito “perigoso”.

Contudo, é ainda mais perigoso pensar que a escola esta distante
dos alunos que a frequentam. A distancia pode ser entendida aqui como resultado
da falta de compreenséo da realidade tanto dos alunos quanto dos professores e até
mesmo do momento historico em que estdo inseridos. E importante destacar que
este argumento ndo deve ser generalizado, ja que encontramos diversas iniciativas
de profissionais da educag¢do comprometidos com o seu oficio.

Todavia, essas iniciativas ndo devem ser isoladas. E imperativo que
a educacdo brasileira consiga reuni-las para torna-las cada vez mais fortes e que,
fortalecidas, elas possam contribuir para uma formagao mais completa e significativa
para a vida pratica dos envolvidos.

Temos hoje um baixo indice de matriculas no ensino médio e isto
pode significar que os jovens brasileiros ndo enxergam na escola uma possibilidade
de um futuro melhor, ou que eles tém que abandonar os estudos para suprir uma
necessidade basica fundamental: a existéncia material.

Alguns abandonam a escola por rebeldia, alguns por acreditar que
ela ndo sera util em suas vidas e outros para garantir sua sobrevivéncia, e sédo estes
altimos o objeto central desta pesquisa.

Procuraremos investigar, no decorrer do estudo, a relagdo entre
educacao e trabalho, discutida por diversos autores preocupados com 0s caminhos

da educacéo brasileira, como revela Kuenzer:



11

Nas ultimas décadas, educadores brasileiros comprometidos com a
elaboracdo de uma proposta de democratizacdo real e efetiva da
educacao tém desenvolvido estudos, pesquisas e debates sobre
inlmeras questdes decorrentes da relacdo entre educacdo e
trabalho. Ao nivel dos principios gerais, alguma clareza ja foi obtida;
no entanto, algumas questbes de fundo ainda estdo longe de ser
resolvidas, particularmente no que diz respeito a concretizacdo de
propostas que privilegiem o trabalho como principio educativo, a
melhor compreensdo acerca de onde e como ocorre a educacdo
para o trabalho.

Pensar o trabalho como principio educativo € pensar como promover
a articulacdo entre a atividade intelectual e a produtiva de modo a superar a
subordinacg&o do trabalho aos ditames do capital. E dar uma dimens&o reflexiva para
uma atividade que se pressupde essencialmente pratica.

No primeiro capitulo desta pesquisa nos debrugcamos sobre
conceitos desenvolvidos por Gramsci, importante pensador italiano, que se dedicou
a pensar sobre o trabalho e a educacéo, vislumbrando uma escola que nao dividisse
a formacado classica geral da formacao profissional, destinada a um grupo de
trabalhadores que néo dariam prosseguimento a seus estudos.

Outro principio defendido pelo autor é a escola unitaria, um direito a
ser assegurado pelo Estado, que promoveria uma formacdo mais humana e ética na
medida em que ndo se segregaria nenhuma classe. Unitaria significa, para o autor,
uma escola que estivesse integrada a configuracdo politica e econbmica da
sociedade e contribuisse para a formacéo de cidadaos.

O autor percebe na educagdo um potencial politico ndo como um
aparelho ideoldgico do Estado, como propde Althusser?, mas como uma instituicio
capaz de reduzir as diferengas sociais e formar futuros cidaddos que possam se
tornar dirigentes, deixando de lado a divisdo entre aqueles que se tornariam
dirigentes e aqueles que seriam dirigidos.

No segundo capitulo tratamos da Educacéo Profissional no Brasil,
estudando suas origens e procurando compreender como se estabeleceu a

dualidade entre a formacdo geral e a profissional. Dedicaremos-nos também a

! KUENZER, Acacia Zeneida. Ensino de 2° grau: o trabalho como principio educativo. 3. ed. S&o
Paulo: Cortez, 1997. p. 11.
2 ALTHUSSER, Louis. Aparelhos ideolégicos de Estado. Rio de Janeiro: Graal, 1991.
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refletir sobre os alunos, especialmente os jovens, e sua relacdo com a educacao e a

escola, ja que:

Ninguém escapa da educagdo. Em casa, na rua, na igreja ou na
escola, de um modo, ou de muitos, todos ndés envolvemos pedacos
da vida com ela: para aprender, para ensinar, para aprender-e-
ensinar. Para saber, para fazer, para ser ou para conviver, todos os
dias misturamos a vida com a educacao®.

O autor acima observa a educacdo em seus varios aspectos, mas
ndo se refere diretamente a educacdo voltada para o trabalho, pois esta relacéo
(educacéo/trabalho) parece ser pouco explorada, ou mesmo nao reconhecida, uma
vez que relne teoria e pratica, termos que muitas vezes sao entendidos como
antagonicos.

Se “ninguém escapa da educacdo”, como sugere Brandao, devemos
refletir sobre o que podemos fazer para que ela se torne mais presente em nossas
vidas, ndo apenas no sentido de formacao intelectual, mas também na formacao
profissional, uma vez que, independente de nossa classe econdémica, iremos manter
contato com o mercado de trabalho.

Atualmente, a forma predominante de se “obter” educacdo € por
meio da escola, mas nem sempre foi assim, como ponderam Varela e Alvarez-Uria:
“A escola nem sempre existiu, dai a necessidade de determinar suas condicdes
histéricas de existéncia no interior de nossa formacéo social [...]"*.

Em concordancia com tal assertiva, esta pesquisa procura
compreender o sentido da escola e os jovens que chegam a ela, compreendendo-0s

como sujeitos socioculturais, enfatizando que:

A educacdo, portanto, ocorre nos mais diferentes espagos e
situagbes sociais, hum complexo de experiéncias, relacbes e
atividades, cujos limites estdo fixados pela estrutura material e
simbdlica da sociedade, num determinado momento histdrico. Nesse
campo educativo amplo, estdo incluidas as instituicdes (familia,
escola, igreja, etc...) assim como também o cotidiano difuso do
trabalho, do bairro, do lazer, etc®.

® BRANDAO, Carlos Rodrigues. O que é educacao. 33. ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1995. (Colecdo
Primeiros Passos). p. 7-8.

* VARELLA, Julia; ALVAREZ-URIA, Fernando. A maquinaria escolar. Teoria & Educacao. Porto
Alegre, n. 6, 1992. p. 68-69.

® DAYRELL, Juarez Tarcisio. A escola como espaco sécio-cultural. Disponivel em:
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Neste sentido, Dayrell nos aponta a importancia de se considerar 0s
diversos fatores envolvidos na educacdo e na diversidade de experiéncias dos
elementos sociais, salientando que a escola é “parte do projeto dos alunos™.

Inserida em um contexto de transformacfes, a educacdo e o
mercado de trabalho devem ser repensados principalmente por educadores e
pesquisadores da educacéo, de um modo geral, na tentativa de adaptar objetivos e
estratégias, atendendo as novas exigéncias, sem esquecer, contudo, a reflexdo de

Silva e Fonseca:

A chegada de um novo século ndo produz, automaticamente,
alteracbes nas atividades humanas. Serve, entretanto, como
referéncia simbdlica para que se facam balancos sobre as diferentes
areas, pensando em seu estado atual e nas tendéncias que se
configuram para sua existéncia’.

Sendo assim, a relacdo passado, presente e expectativa de futuro
em um mundo marcado por constantes mudancas nos faz questionar o papel do
ensino de Histéria e refletir como ele pode contribuir significativamente para a
formacdo humana do aluno para o trabalho.

Neste sentido, o presente trabalho pretende refletir sobre a questao
da educacado profissional, importante aspecto da vida social e educacional,
considerando que, segundo Ramos, “A presenca da profissionalizacdo no ensino
médio deve ser compreendida, por um lado, como uma necessidade social, e, por
outro lado, como meio pelo qual a categoria trabalho encontre espaco na formagao
como principio educativo.”

Pensando a formacédo profissional como um principio educativo,
podemos ir além e reconhecer que a educacao para o trabalho pode ser pensada
historicamente e se integrar ao processo de ensino e aprendizagem de forma mais

significativa.

<www.fae.ufmg.br/objuventude/textos/ESCOLA%20ESPACO%SOCIOCULTURA L.pdf>. Acesso
em: 12 abr. 2008.

® DAYRELL, J. T., op. cit. p. 9.

" SILVA, Marcos; FONSECA, Selva Guimaraes. Ensinar histéria no século XXI: em busca do tempo
entendido. Campinas, SP: Papirus, 2007. (Colecdo Magistério: Formacéo e Trabalho Pedag6gico).
p. 7.

® RAMOS, Marise. Possibilidades e desafios na organizacéo do curriculo integrado. In: FRIGOTTO,
Gaudéncio; CIAVATTA, Maria, RAMOS, Marise (Org.). Ensino médio integrado: concepgéo e
contradigBes. Sdo Paulo: Cortez, 2005. p. 125.
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7

Para atingirmos tal objetivo € importante que percebamos a
concepcao de educacéo - e sua relagdo com o trabalho - expressa na legislagcao
educacional brasileira, para criar possibilidades de acdo e buscar a superacdo da
dualidade que acompanha a educacdao brasileira no contexto da legislacéo.

Para tanto elegemos duas fontes: o Substitutivo Jorge Hage, de
1990, que modifica elementos do projeto inicial do deputado Octavio Elisio, de 1988,
e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, proposto pelo entédo
senador Darcy Ribeiro.

Os documentos representam diferentes conceitos e propostas de
acdo no que se refere a educacdo profissional e perceberemos isto através das
analises e dos comentarios de autores envolvidos com a educacdo. Assim,
compreenderemos também quais as diretrizes da educacao profissional no Brasil
atual.

Sublinhamos que a presente pesquisa pretende ir além dessa
dualidade manifesta inclusive na legislacdo brasileira e buscar caminhos para
integra-la ao ensino de Historia, a fim de contemplar uma parcela de alunos que
véem a educacgdo profissional como uma oportunidade e ndo uma forma de
excluséo.

Inserida em um contexto de transformacbes, a relacdo entre a
educacdo e o mercado de trabalho deve ser repensada principalmente por
educadores e pesquisadores da educacdo, de um modo geral, na tentativa de
adaptar objetivos e estratégias percebendo as constantes transformacfes que séo
caracteristicas da sociedade contemporanea.

Na atualidade, o mundo do trabalho vem sofrendo mudancas
rapidas e o desafio da escola é compreender como ela deve realizar a dificil tarefa
de produzir conhecimento e, além disso, fazer com que este se relacione com a vida

produtiva, como argumenta a autora:

Na sociedade contemporanea, as rapidas transformacdes do mundo
do trabalho, o avango tecnoldgico configurando a sociedade virtual e
0s meios de comunicacdo incidem fortemente na escola,
aumentando os desafios para torna-la uma conquista democrética
efetiva. Transformar préaticas e culturas tradicionais e burocréticas
das escolas que, por meio da retengdo e da evasdo, acentuam a

exclusdo social, ndo é uma tarefa simples nem para poucos. O
desafio é educar as criangas e 0s jovens, proporcionando-lhes um
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desenvolvimento humano, cultural, cientifico e tecnolégico, de modo
gue adquiram condi¢cbes para enfrentar as exigéncias do mundo
contemporaneo®.

O excerto acima citado revela que a sociedade esta em
transformacao e a escola enquanto instituicdo social esta diretamente envolvida nas
mudancas. Assim, 0 ensino de Historia também deve perceber as transformacdes e
se integrar a0 novo contexto, promovendo a producdo do conhecimento e, se
possivel, associando-o0 ao mundo produtivo; este sera o foco do Capitulo IV “O
campo disciplinar do ensino de Histéria”.

A Histéria possui um campo definido na area de Ciéncias Humanas,
mas € composta por diversas vertentes historiograficas como a Histéria Social,
Historia Politica, Historia Cultural, Nova Esquerda Inglesa, entre outras. O ensino de
Historia pode ser considerado, hoje, uma linha de pesquisa dentro da ciéncia
Historia, mas percorreu e ainda percorre um longo caminho em busca de espaco.

O ensino e o aprendizado em Histéria sdo os focos privilegiados de
pesquisa nesta linha, que dialoga em suas reflexdes com conceitos gerais e comuns
a atividade educacional, como curriculo, saber escolar, aprendizagem significativa e
seus conceitos especificos, tais como a didatica da Histéria, a consciéncia histérica
e arelacdo entre a experiéncia e expectativa em Histéria.

No ultimo capitulo trataremos os conceitos relacionados a formacéo
do campo disciplinar do ensino de Historia na tentativa de dialogar e estreitar
caminhos com a educacdo profissional e de contribuir com uma formacdo mais
reflexiva e consciente das transformacdes ocorridas na sociedade ao longo do
tempo.

Esperamos, ao final do trabalho, ter promovido discussfes que
tenham contribuido significativamente com o objetivo de indicar a dualidade
estrutural evidenciada nas acgdes, reformas e na legislacdo educacional brasileira e
trazer esta reflexdo para o campo do ensino de Historia, promovendo o didlogo e

incentivando os envolvidos a se perceberem enquanto sujeitos sociais.

® MANFREDI, S. M. op. cit., p.12.
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CAPITULO |
O TRABALHO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO, A ESCOLA UNITARIA E
POLITECNIA

Pensar a escola como capaz de formar cidaddos ativos e criticos
parece ser uma ideia recente no contexto da educacdo brasileira. As propostas
pedagogicas atuais buscam enfatizar a importancia da escola para formar alunos
gue compreendam o significado de cidadania e sejam capazes de fazer uso dela.
Contudo esta percepc¢ao da escola como instrumento para a formacgao de cidadaos é
uma ideia que ha muito foi defendida pelo tedrico italiano Antonio Gramsci.

Ele foi um dos mais importantes pensadores sobre politica, cultura e
educacdo nos ultimos anos e seus escritos sobre a area da educacdo e seu
potencial politico foram assimilados por diversos autores da contemporaneidade.
Gramsci, como ficou conhecido, nasceu em 1891 na ilha de Sardenha.

Até os sete anos pertencia a uma classe de nivel econdémico
considerado médio, até seu pai, o funcionario publico Francesco, ser suspenso do
emprego devido a uma irregularidade administrativa. Sua familia era numerosa e a
situacdo econdmica tornou-se dificil. Talvez este tenha sido o marco na vida do
italiano que o fez comecar a perceber a sociedade sob um diferente prisma.

Os primeiros contatos de Gramsci com os ideais socialistas se déo a
partir de seu irmdo mais velho, que estava em Turim e |he enviava jornais
socialistas. Comecou a frequentar ambientes socialistas e a escrever com esta
inclinacdo. Esses contatos o levaram a conhecer a obra do filésofo alemao Karl
Marx, cujas ideias muito lhe interessavam.

Em 1911, ganhou uma bolsa de estudos e iniciou a faculdade de
Letras na Universidade de Turim. Se a vida de Gramsci em Sardenha foi o inicio de
sua inquietacdo, foi em Turim que ele percebeu o potencial politico da classe

operaria italiana, como observa Nosella:

Se os vinte anos de vida na Sardenha carregaram o jovem Gramsci
de revolta e regionalismo, a superacdo dessa fase coincidiu com a
sua chegada em Turim, onde descobriu a classe operaria de uma
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grande cidade industrial cuja fungéo revolucionaria foi por Gramsci
logo percebida [...]*°.

Gramsci procurou perceber e interpretar o momento histérico que
viveu e transformou isto em uma vasta obra que contém suas impressées sobre
assuntos ligados a educacédo, cultura e politica. Escreveu sobre seu momento
histérico conturbado e se posicionou contra as atitudes totalitarias e assim, o
pensador italiano tornou-se testemunha da Historia que lhe passava sob os olhos.

Foi preso pelo regime fascista de Benito Mussolini'* em 1926,
cumpriu 10 anos de pena e morreu em uma clinica em 1937. Na prisdo escreveu
Cadernos do Carcere e Cartas do Carcere, versando sobre diversas questdes
politicas ainda que sob censura. Gramsci ndo sO criticou a sociedade em que vivia
como prop6s novos caminhos para ela. Foi e ainda € muito lido por pensadores de
diversas é&reas, pois sua obra continua atual e, como Nogueira observa com

precisao:

Gramsci ndo é um pensador qualquer, destes que podem ser
abordados com facilidade. Nao é a toa que a literatura sobre ele é
caudalosa e abriga as mais diferentes interpretacbes. Gramsci nao
viveu fora da disputa e seu legado jamais se dissociou da disputa, da
controvérsia. Trata-se de um autor eminentemente polémico, até
mesmo porgue sua obra tem dimensdes “enciclopédicas” e esta toda
aberta para a politica [...]*2.

O pensador italiano muito refletiu sobre a funcdo da escola e seu
potencial transformador, dando aos alunos, independente de sua classe, elementos
para se tornarem governantes. Para ele, todas as classes deveriam ter o contato
com as ideias que as permitissem se tornar cidaddos ativos, o0 que ndo ocorre
guando ha uma divisdo entre uma escola “tradicional” e outra, “profissionalizante”.

A reforma proposta por Giovanni Gentile'®, ministro da educacéo de

Benito Mussolini, foi muito criticada por Gramsci por dividir o ensino na Italia em

19 NOSELLA, Paolo. A escola de Gramsci. Porto Alegre: Artes Médicas, 1992. p. 10.

1 politico fundador do Partido Fascista Italiano (1919).

12 NOGUEIRA, Marco Aurélio. Gramsci e escola unitaria. Disponivel em:
<http://www.acessa.com/gramsci/?page=visualizar&id=148>. Acesso em: 5 out. 2009.

'3 A Reforma Gentile ocorreu na Itlia nos anos vinte e implementou o modelo de escola dualista. A
semelhanca da Italia, a organizacéo educacional brasileira na década de 1930 foi dual e fortaleceu
a divisdo entre classes. HAMDAN, Juliana Cesério. Gramsci, 0 neoidealismo de Croce e Gentile e a
Escola Nova. UNIrevista, v. 1, n. 2, abr. 2006. Disponivel em:
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duas partes: uma voltada para as classes mais altas, que tinham acesso ao curso
tradicional, com formacao geral, e outra voltada para as classes mais pobres, que
tinham um carater profissionalizante, ensinando um oficio para os alunos
desprovidos economicamente.

Gramsci aponta que, ao lado do tipo de escola que chama de
“humanista”, definida por ele como o tipo tradicional mais antigo e destinada a
promover uma cultura geral indiferenciada, foi-se criando um sistema de escolas
particulares para ramos profissionais ou para profissionalizacdo, provocando uma
individualizagdo e contribuindo para uma crise escolar mais complexa e ampla.

Sobre a divisdo da escola observa Gramsci:

A divisdo fundamental da escola em classica e profissional era um
esquema racional: a escola profissional destinava-se as classes
instrumentais, ao passo que a classica destinava-se as classes
dominantes e intelectuais. O desenvolvimento da base industrial,
tanto na cidade como no campo, provocava uma crescente
necessidade do novo tipo de intelectual urbano: desenvolveu-se, ao
lado da escola classica, a escola técnica (profissional mas néao
manual) o que colocou em discussdo o préprio principio da
orientacdo concreta de cultura geral, da orientacdo humanista da
cultura geral, fundada sobre a tradicdo greco-romana®.

Surge assim a discussao sobre a importancia da chamada “escola
desinteressada” e “formativa”. Nosella afirma que o problema principal, para
Gramsci, era formar pessoas de visao ampla, ja que governar € uma funcao dificil e
que o termo “desinteressado” da a conotacdo de um horizonte amplo, que nao esta
limitado a individuos, mas ligado & coletividade™.

Na sequéncia serdo discutidos mais detalhadamente os principais
conceitos de Gramsci relacionados a educacao, a fim de se estabelecer um dialogo
entre a sua obra e o sistema educacional, contando com a contribuicdo de diversos
autores que se propuseram a estudar sua obra e refletir sobre a possibilidade de se
formar alunos que reanam elementos para se tornarem cidaddos capazes de se

tornarem dirigentes.

<www.unirevista.unisinos.br/_pdf/UNIrev_Hamdan.pdf.>. Acesso em: 3 nov. 2009.
“GRAMSCI, Antonio. Os intelectuais e a organizacdo da cultura. Rio de Janeiro: Civilizacdo
Brasileira, 1979. p. 118
> NOSELLA, op. cit., p. 14.
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1.1 A FORMACAO DOS INTELECTUAIS PARA GRAMSCI

Para o tedrico italiano a escola € um instrumento de formacdo de
intelectuais que, para ele, sdo os principais agentes de mudancas, j& que promovem
a reflexdo e tomada de consciéncia. A complexidade da funcéo intelectual pode ser
medida, em parte, pela quantidade de escolas especializadas, sua hierarquizacao e
verticalizacdo, que torna mais complexo o mundo cultural.

Gramsci observa que, na sociedade que intitula moderna, as
atividades préticas tornaram-se complexas e que essas atividades praticas tendem a
criar uma escola para os préprios dirigentes e especialistas e, por consequéncia,
tende a criar um grupo de intelectuais que ensinam nessas escolas.

O tedrico italiano considera que a atividade intelectual ndo esta
desligada da atividade social, pois o intelectual ndo esta isolado nem é independente
da sociedade em que vive. Além disso, reafirma que néo é valido definir o intelectual

apenas como aquele que nao exerce oficios manuais, como argumenta:

Quais sdo os limites “maximos” da acepcdo de “intelectual’? E
possivel encontrar um critério unitario para caracterizar igualmente
todas as diversas e variadas atividades intelectuais para distingui-las,
ao mesmo tempo e de modo essencial, dos outros grupamentos
sociais? O erro metodolégico mais difundido, ao que me parece,
consiste em se ter buscado este critério de distincdo no que é
intrinseco as atividades intelectuais, ao invés de busca-lo no
conjunto do sistema de relacdbes no qual estas atividades (e,
portanto, 0s grupos que as personificam) se encontram, no conjunto
geral das relacBes sociais. Na verdade, o operario ou proletario, por
exemplo, ndo se caracteriza especificamente pelo trabalho manual
ou instrumental, mas por este trabalho em determinadas condi¢cbes e
em determinadas relacfes sociais (sem falar no fato de que néo
existe trabalho puramente fisico e de que mesmo a expressdo de
Taylor, “gorila amestrado”, € uma metéfora para indicar um limite
numa certa direcdo: em qualquer trabalho fisico, mesmo no mais
mecanico e degradado, existe um minimo de qualificacdo técnica,
isto é, um minimo de atividade intelectual criadora) [...]*°

O autor deixa claro assim que todos os homens sao intelectuais,

mesmo que ndo exercam tal atividade na sociedade em que vivem. Argumenta

® GRAMSCI, A., 1979, op. cit., p. 6-7
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também que existem varios niveis de atividade intelectual especifica e que todo
homem desenvolve uma atividade intelectual, ja que para ele ndo existe atividade
humana da qual possa se excluir toda a intervencao intelectual.

Para o autor, no mundo moderno a educacdo técnica deveria

constituir a base do novo tipo de intelectual, ja que:

O modo de ser do novo intelectual ndo pode mais consistir na
eloqtiéncia, motor exterior e momentaneo dos afetos e das paixdes,
mas num imiscuir- se ativamente na vida pratica, como construtor,
organizador, “persuasor permanente”, jA que ndo apenas orador puro
— e superior, todavia, ao espirito matematico abstrato; da técnica-
trabalho, eleva-se a técnica- ciéncia e a concepcdo humanista
histdrica, sem a qual se permanece “especialista” e ndo se chega a

“dirigente” (especialista politico).*’

O “intelectual moderno”, assim denominado por Gramsci, deve ser a
sintese entre o trabalho técnico e o trabalho intelectual. Para Kuenzer, a
modernidade, que assiste ao avanco cientifico e tecnoldgico, traz novas formas de
relacdo entre ciéncia e trabalho e, a medida que a ciéncia se faz técnica e esta se
complexifica, trabalho e ciéncia formam uma nova unidade. Isto exige um novo
principio educativo para a escola em todos os niveis, que tome o trabalho como

ponto de partida, mas que sintetize ciéncia e técnica e:

Assim, ja ndo se sustentam propostas pedagdgicas que separam as
funcdes intelectuais das funcdes técnicas: pelo contrario, o que se
exige do homem moderno é uma formacdo que lhe permita captar,
compreender e atuar na dinamicidade do real, enquanto sujeito
politco e produtivo que, potencialmente dirigente, tenha
conhecimento cientifico e consciéncia de seus direitos e deveres
para dominar a natureza e transformar as relagdes sociais'®.

A autora enfatiza que a escola de 2° grau deverd estar
fundamentada no desenvolvimento da consciéncia historica, defendendo a
democratizacdo da cultura para os trabalhadores, permitindo superar o aprendizado

profissional estreito e promovendo uma educacao geral:

[...] comprometida com a apropriacdo dos principios tedrico-
metodoldgicos que permitirdo compreender e executar tarefas

17 :
Ibidem, p. 8.

¥ KUENZER, Acacia Zeneida. O trabalho como principio educativo. Caderno de Pesquisas, S&o0
Paulo, v. 68, n. 21-28, fev. 1989. p. 23-24.
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instrumentais, dominar as diferentes formas de linguagem e situar, a
si e ao seu trabalho, em relacéo ao conjunto das relagdes sociais das
quais participe®®.

Kuenzer visualiza assim a superacdo de duas formas de ensino:
uma que se volta apenas para 0 academicismo e outra que se volta apenas para o
profissionalismo, percebendo que a sintese entre as duas formas seria mais
completa e capaz de preparar o estudante para qualquer atividade que venha

exercer no futuro.

1.2 A EScoLA UNITARIA E O TRABALHO COMO PRINCIiPIO EDUCATIVO

A escola unitaria foi um dos principais conceitos defendidos por
Gramsci. Para ele, a escola que promoveria uma formagdao humana e geral seria a
mesma que daria ao educando uma formacgéo profissional, estreitando a relagao
entre trabalho e educacao. O autor via como problematica a separacdo da escola do
contexto social econdmico e politico, como ocorreu na Reforma Gentile.

Ele via na escola unitaria uma forma de tornar a instrucdo mais
democrética e, além disso, de formar alunos capazes de tomar decisbes enquanto
dirigentes e de superar a divisdo em classe dominante e dominada. Propunha
também que a escola ndo deveria estar subordinada ao trabalho, mas sim integrada
a ele.

Rosemary Dore indaga porque, para Gramsci, que nao foi nem
professor, nem pedagogo, mas sim, um militante do Partido Comunista Italiano, a
escola assumiu tamanha importancia e conclui que a resposta esta na amplitude de
seu pensamento sobre o Estado e em acreditar que a escola ndo era mera

reproducao do capital, como sintetiza a autora:

O interesse de Gramsci pela educacéo e pela escola desenvolve-se
Nno mesmo passo em que ele amplia seu estudo sobre a sociedade
capitalista e rompe com as teorias dominantes no movimento

¥ Ibidem, p. 24.
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socialista, segundo as quais as idéias ndo tinham importéancia, sendo
apenas um produto do dominio do capital®®.

Gramsci enxerga a escola como unitaria, comum a todos os
individuos. Para ele a educagédo é dever do Estado, que também deve ser ético,
educador e capaz de superar as injusticas econémicas, como reflete Nosella: “O
profundo amor que Gramsci tem pela igualdade rejeita qualquer rebaixamento
cultural e escolar com vistas a proteger ou assistir 0s pobres: estes precisam apenas
da igualdade de condicées para estudar.”*

Quando reflete sobre a organizacdo pratica da escola, o pensador
italiano salienta que esta deveria propor a insercdo dos jovens na atividade social
apos eleva-lo a certo grau de maturidade e capacidade e aponta o Estado como
principal responsavel por assegurar os direitos de educacdo e cidadania, uma vez

que:

A escola unitaria requer que o Estado possa assumir as despesas
gue hoje estdo a cargo da familia, no que toca a manutencdo dos
escolares, isto é, que seja completamente transformado o orcamento
da educacdo nacional, ampliando-o de um modo imprevisto e
tornando-o mais complexo: a inteira funcéo de educacgéo e formacéo
de novas geracbes torna-se, ao invés de privada, publica, pois
somente assim pode ela envolver todas as geragfes, sem divisdes
de grupos e castas®.

Gramsci propfe assim uma escola unitaria que nado distingue
classes e acredita que a educacdo é um compromisso publico do Estado e vai além
de qualquer separagcdo entre grupos sociais. O pensamento politico de Gramsci

inclui também uma dimensé&o pedagogica:

[...] uma vez que ele estd sempre preocupado com a acdo dos
intelectuais organicos entre as massas subalternas no sentido de
elevacdo da consciéncia destas do senso comum a consciéncia
filosofica, através de uma elevacado cultural e de um processo de
reforma intelectual e moral que caminham junto com as lutas
econdmicas e politicas, devendo ser delas indissociaveis®.

?® DORE, Rosemary. Apresentacdo: Gramsci, intelectuais e educacdo. Cadernos Cedes, v. 26, n. 70,
p. 285-289, set./dez. 2006. Disponivel em: <www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: set. 2009.

* NOSELLA, P. op. cit. p. 17.

2 GRAMSCI, A. 1979, op. cit. p. 121.

2 MOCHCOVITCH, Luna Galano. Gramsci e a escola. S0 Paulo: Atica, 2001. p. 52
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A dimensdo pedagdgica do pensamento politico esta intimamente
relacionada ao conceito de principio educativo, investigado por Gramsci e por
diversos estudiosos da educacao na atualidade. O pensador italiano afirma que o
principio educativo em que as escolas elementares se baseavam era o conceito de
trabalho, que ndo se pode realizar em sua integralidade sem um conhecimento
exato e realista das leis naturais e sem uma ordem legal que regule a vida reciproca
dos homens, respeitada por uma convencdo espontanea, por necessidade
reconhecida por eles e ndo por imposi¢ao, concluindo que: “O conceito e o fato do
trabalho (da atividade tedrico-pratica) € o principio educativo imanente a escola
elementar, j& que a ordem social e estatal (direitos e deveres) é introduzida e
identificada na ordem natural do trabalho™*.

No que se refere a marca social de cada escola, o autor salienta que
ela é dada pelo fato de cada grupo social ter um tipo de escola, mas procura deixar
claro, contudo, que, para que nao haja mais escolas destinadas a perpetuar nestes
grupos uma determinada funcao tradicional, diretiva ou instrumental, deve-se evitar
a multiplicacdo do tipo de escola profissional, visando criar uma escola Unica que
prepare para escolher sua profissdo e que ao mesmo tempo torne-o critico e capaz
de conduzir ou controlar quem conduz o poder?>.

Por outro lado, o autor enfatiza que a multiplicacdo de tipos de
escola profissional também faz nascer a impressdo de possuir uma tendéncia

democratica qualificando diversos profissionais; entretanto, ressalva que:

[...] a tendéncia democratica, intrinsecamente, ndo pode consistir
apenas em que um operario manual se torne qualificado, mas em
gue cada “cidad&do” possa se tornar um “governante” e que a
sociedade o coloque, ainda que “abstratamente”, nas condicOes
gerais de poder fazé-lo: a democracia politica tende a fazer coincidir
governantes e governados (no sentido de governo com o
consentimento dos governados), assegurando a cada governado a
aprendizagem gratuita das capacidades e da preparacdo técnica
geral necessarias ao fim de governar 2

Para Gramsci, o trabalho como principio educativo deveria promover

a unido entre a escola técnica e a classica, dando a elas dimensdes politicas. Sendo

** GRAMSCI, A. 1979, op. cit. p. 130.
% |bidem, p. 136.
?® Ibidem, p. 137.
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assim, via que elas se tornavam complementares em uma formacédo que daria
oportunidades a todos de se tornarem dirigentes, educadores, trabalhadores, ou
seja, um cidadao independente da profissdo ou classe. Todavia essa divisdo
resistee é dificil de ser superada.

A producdo de Marx também é de extrema importancia para se
estudar a questao do trabalho enquanto principio educativo, pois sua teoria esta
fundamentada no principio da luta de classes e na relacdo entre o homem, suas

necessidades e seu trabalho. Sobre a teoria de Marx analisa Figueira:

Ao definir — pela primeira vez na histéria — o que € homem, Marx
subverte toda e qualquer anterior interpretacdo da questdo. Tal
subversdo nao consistiu em demonstrar que até entdo esta mesma
histéria fora movida pelos antagonismos de classe. Infinitamente
maior é seu radicalismo que consiste em ‘“ir as raizes”, isto é,
explicar o que € o homem. Marx subverte todo o pensamento que lhe
antecede porque torna patente que o homem é produto do seu
préprio trabalho. A grande revolu¢cdo que Marx provocou consistiu
em demonstrar que o homem é um ser que se faz — pelo trabalho —
um ser humano. Faz-se humano, porém néo segundo seus préprios
desejos, mas a partir de dadas condi¢des: um ser humano histdrico.
Tal como se faz — diz Marx —assim o homem é?’.

O trabalho nesta perspectiva é inerente ao ser humano. O homem
se faz pelo trabalho, pois este produz sua existéncia material e interfere nas
relacdes sociais.

Ele possui uma finalidade, transforma o meio ambiente criando um
mundo humano® e assim como a producdo do conhecimento é fruto da atividade
humana coletiva e individual.

O trabalho como principio educativo articula o trabalho intelectual e
o produtivo e € uma proposta defendida por diversos autores vinculados ao ensino.
Estad voltado para uma formacdo mais humana, percebendo a categoria trabalho
enquanto atividade social e intelectual na tentativa de superar a subordinagéao

alienada ao capital®®.

" FIGUEIRA, Fani Goldfarb. O trabalho como primeira necessidade humana: uma concepcéo da Histdria.
Cadernos do Arquivo de Histéria Contemporanea, Sao Carlos, SP, n. 2, ago. 1987.

2 TITTON, Mauro. O principio educativo do trabalho e o trabalho enquanto principio educativo:
ampliando o debate com os movimentos de luta social. Disponivel em:
<http://www.anped.org.br/reunioes/31ra/ltrabalho/GT09-4589-- Int.pdf>. Acesso em: 15 fev. 2009. p. 3.

* TITTON, Mauro, op. cit., p. 8.
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Este conceito fundamental da obra de Gramsci e de estudiosos da
educacdo e sociedade esteve fortemente presente nas producdes especializadas
das décadas de 1980 e 1990. Este principio esta ligado a transformacéo social e
concebe o trabalho como uma atividade intelectual, mas também material, j& que o
homem necessita prover sua existéncia.

Gramsci defende a escola como um dever do Estado, vinculando o
pensamento pedagdgico com o politico e investigando o principio educativo e a
distincdo entre a formacao intelectual humanista e geral e a formacao profissional.
Para o autor, as escolas profissionalizantes adequadas as transformacdes do
individuo aparecem como “democréticas”, mas, no fim, perpetuam diferencas
sociais. A escola deve ser assegurada pelo Estado e a aquisicdo de conhecimentos
deve estar mais proxima da vida, formando e dando ao aluno condi¢cfes de se tornar
governante™.

Segundo Frigotto, o trabalho como principio educativo deriva do fato
de que todos os seres humanos sédo seres da natureza e precisam criar seus meios
de vida®!. O trabalho é um dever e um direito & medida que todos devem colaborar
com a producdo material e cultural e direito pela necessidade de todos em se
estabelecer, ou seja: “O trabalho como principio educativo, entdo, ndo € primeiro e
sobretudo uma técnica didatica ou metodologica no processo de aprendizagem, mas
um principio ético-politico”?.

Neste sentido, é importante enxergar a educagdo como um principio
capaz de refletir e participar de forma ativa e direta das transformacdes sociais. A
educacao profissional € vista, por muitos, como uma formacao imediatista e menos
reflexiva, contudo é possivel superar essa visdo e enfatizar sua importancia dentro

de um contexto capitalista, mas sem submeté-la diretamente a este sistema.

* MOCHCOVITCH, L. G., op. cit., p. 56.

¥ FRIGOTTO, Gaudéncio. Concepcdes e mudancas no mundo do trabalho e o ensino médio. In:
FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria, RAMOS, Marise (Org.). Ensino médio integrado:
concepcao e contradigBes. Sdo Paulo: Cortez, 2005. p. 60.

%2 |bidem.
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1.3 POLITECNIA E A FORMACAO MULTILATERAL

O conceito de politecnia est4d fortemente relacionado com a

producdo de Karl Marx e Friederich Engels, mas diversos autores dialogaram sobre

0 assunto e promoveram em suas obras discussbes acerca do tema e da sua

aplicacao no contexto escolar.

Dore afirma que a ideia de politecnia foi bastante confundida com a

concepcao de escola unitaria de Gramsci, mas tais conceitos sdo essencialmente

diferentes. A ideia de politecnia, segundo a autora, foi elaborada quando a

sociedade civil era praticamente inexistente e a escola era compreendida como uma

“escola de classe”.

A nocdo de escola unitéria, por sua vez, confere a escola uma

dimensa&o estratégica na disputa pela hegemonia®. E explica que:

O resgate da teoria gramsciana do Estado e de suas reflexbes sobre
a educacado permitiu compreender que sua proposta de "escola
unitaria" foi desenvolvida a partir das contradicbes da "escola nova",
constituindo-se como instrumento para enfrentar a hegemonia desta
tltima no mundo ocidental. Sua caracteristica fundamental é a de
propor uma escola igual para todos, fundada na unidade das
formacBes cientifica e técnica, que se encontram cindidas na
organizacdo dualista da escola. Nesse sentido, ela procura superar
as concepcdes existentes no socialismo, como a "escola politécnica"
(Marx 1974) e a "escola Unica do trabalho" (Lenin 1977; Krupskaia
1977). A primeira foi pensada como estratégia para enfrentar a
"escola tradicional", inspirando-se nas novidades surgidas por
ocasido da revolucdo da inddstria, na segunda metade do século
XIX. A segunda foi concebida como estratégia para enfrentar a
propria "escola nova", no inicio deste século®.

Percebemos assim que o conceito defendido por Gramsci foi

construido a partir de um contexto diferente do conceito divulgado por Marx. E

importante salientar, entretanto, que, apesar da politecnia ser uma ideia surgida em

um determinado momento historico, é importante que se conheca as bases de sua

¥ SOARES, Rosemary Dore. A pedagogia de Gramsci e o Brasil. Jul. 2004. Disponivel em:
<www.acessa.com/gramsci/?id=168&page=visualizar>. Acesso em: 5 jan. 2010.

* SOARES, Rosemary Dore. A concepcao socialista da educacéo e os atuais paradigmas da
qualificacdo para o trabalho: notas introdutdrias. Educacao e Sociedade, ano 28, n. 58, p. 146-147,
jul. 1997. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v18n58/18n58a05.pdf>. Acesso em: 12 out.

2009.
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formacgao para compreender e pensar possibilidades para a formacao de uma escola
com pretensdes mais democraticas.

Uma importante influéncia para os estudos de Marx sobre a
politecnia foi o experimento feito por Robert Owen, socialista utdpico que
desenvolveu uma experiéncia com filhos de trabalhadores em colbnias na Inglaterra
e Estados Unidos, entre 1800 e 1827. Coproprietario de uma industria téxtil, adotou
medidas inovadoras, segundo Ferreti®*, em relacdo ao trabalho e & educacdo de
criancas que trabalhavam em sua fabrica, defendendo a divisédo diaria do tempo das
criangas entre o trabalho e a escola.

Machado aponta a importancia de Owen e a admiracdo de Marx

pelo seu trabalho:

Owen colocou em pratica suas propostas em duas comunidades —
New Lanark (Inglaterra) e New Harmony (Estados Unidos) -; era
dotado de grande capacidade empresarial, pois conseguiu, numa
época de capitalismo barbaro, evitar certos abusos e métodos de
grande exploracdo do trabalhador, bem como reduzir a jornada de
trabalho de seus empregados. Marx, ao referir-se a questédo
educacional, tinha grande consideracdo pelas obras de Owen,
mostrando as vinculacdes de suas propostas com as necessidades
do moderno sistema fabril. Avaliava ainda que a Iuta dos
trabalhadores deveria incluir o legado owenista, pois, a seu ver,
somente a unido entre instrucdo, trabalho produtivo e ginastica é que
possibilitaria a elevacdo da producédo social e a construcéo de seres
humanos plenamente desenvolvidos®®.

O trabalho desenvolvido por Owen foi utilizado como referéncia para
Marx, que também se dedicou a refletir sobre a unido entre o ensino e o trabalho
produtivo. Ferreti considera que a proposta de Marx e Engels ndo era fazer com que
as criancas deixassem de participar do trabalho nas fabricas, e sim associa-lo ao
estudo e a melhores condi¢cdes dentro do contexto da industria fabril. Além disso,
entendiam que a combinacdo entre trabalho e educacéo seria fundamental para a

educacao da classe operaria.

% FERRETTI, Celso Jodo. O pensamento educacional em Marx e Gramsci e a concepgao de
politecnia. Trabalho, Educacédo e Saude, Rio de Janeiro, v. 7, p. 111, 2009. Disponivel em:
<http://www.revista.epsjv.fiocruz.br//include/mostrarpdf.cfm?Num=262>. Acesso em: 10 jan. 2010.

% MACHADO, Lucilia Regina de Souza. Politecnia, escola unitaria e trabalho. 2. ed. Sao Paulo:
Cortez: Autores Associados, 1991 p. 51.
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Segundo Machado, a educacao reivindicada por Marx compreendia
a educacao intelectual, a educacao corporal e a educacao tecnolégica, que recolhe
principios gerais e de carater cientifico de todo o processo de producdo. Nessa
férmula, o autor detalha o sistema fabrii como patamar de um processo de
desenvolvimento em que estaria inserido o “germe da educac&o do futuro™”’.

A autora salienta ainda que Marx tinha conviccédo de que o tipo de
ensino reivindicado pela classe trabalhadora seria aquele que acompanhava a
tendéncia histérica da transformacdo. Nao aquele ensino profissionalizante
subordinado, mas aquele que combinasse o trabalho produtivo com o intelectual, de

indole politécnica, ja que:

Na concepcdo de Marx, 0 ensino politécnico, de preparagédo
multifacética do homem, seria o0 Unico capaz de dar conta do
movimento dialético de continuidade-ruptura, pois ndo somente
estaria articulado com a tendéncia histérica da sociedade, como a
fortaleceria. O ensino politécnico seria, por isso, fermento da
transformacéo: contribuiria para aumentar a producdao, fortalecer o
desenvolvimento das forcas produtivas, e intensificar a contradicdo
principal do capitalismo (entre socializagdo crescente da producao
e mecanismos privados de apropriacdo). Por outro lado,
contribuiria para fortalecer o préprio trabalhador, desenvolvendo
suas energias fisicas e mentais, abrindo-lhes os horizontes da
imagirslggéo e habilitando-o0 a assumir o comando da transformacéo
social™.

Machado conclui assim que os objetivos da escola Unica do trabalho
e do ensino politécnico apontam a perspectiva de luta e seus desdobramentos
dependem de varias mediacbes de acordo com a realidade historicamente
determinada. Afirma ainda que, para superar o modelo liberal de escola unificada,
nao € suficiente nega-lo, mas esgota-lo, exaurir suas energias, desenvolvendo o
méaximo das contradi¢cdes existentes.

Superar implica, assim, passar também por este modelo, ndo como
objetivo final, mas como forma de acirramento das contradicfes e preparando-se
para o amadurecimento das condicbes de desenvolvimento de uma escola

“radicalmente diferente”.

" |bidem, p. 124.
*® MACHADO, L. op. cit., p. 126-127.
% Ibidem, p. 130.
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No contexto da escola Unica do trabalho, Kuenzer afirma que, nesta,
0 ensino devera ser politécnico, superando tanto o academicismo como o
profissionalismo estreito. Para que isso ocorra, salienta que se devera trabalhar com
o conhecimento cientifico-tecnolégico que esta na raiz da sociedade
contemporanea, resgatando a relagcédo entre ciéncia e cultura através da tecnologia,
de modo a trabalhar com conteidos que caracterizam a modernidade em
transformacéo.*

As transformacdes provocadas pelo avancgo tecnoldgico e cientifico
e a crescente cientifizagdo da vida social e produtiva, segundo a autora, exigem do
cidaddo trabalhador cada vez mais apropriagdo do conhecimento cientifico,
tecnoldgico e politico, desde que se pretenda resgatar a sua funcao de sujeito da

historia e:

Neste sentido, a politecnia ultrapassa tanto a preparacdo para
ocupacdes definidas no mercado de trabalho quanto a educacdo
geral baseada nas areas do conhecimento que se aplicam em si
mesmas, através de suas proprias estruturas légicas e supostamente
dotadas de autonomia. Por outro lado, nado significa
interdisciplinaridade, devendo ir muito além. A politecnia significa
uma nova forma de recorte e estruturacdo dos conteldos, a partir
dos processos de trabalho que desempenham fung¢des sociais
relevantes para a constituicho da sociedade brasileira
contemporanea™.

Kuenzer considera que na sociedade contemporanea, cujo
conhecimento esta em estagio avancado em todas as esferas sociais e produtivas,
fica dificil pensar uma proposta de politecnia que reina contetdos béasicos de todos
0s processos de trabalho e uma forma de se superar esta dificuldade seria identificar
as areas de trabalho consideradas basicas para a producdo das condi¢cdes de
existéncia de forma democrética.

Isto significa definir por critérios historicos areas que considerassem
0 estagio de desenvolvimento do processo produtivo e das relagdes sociais. Fugindo

da profissionalizacao estreita, essas areas abrangeriam um conjunto de atividades

““KUENZER, A., 1997, p.138.
*! Ibidem, p. 139.
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gue se diversificam a partir de principios metodolégicos comuns, que ndo seriam
definidos pelo mercado de trabalho mas pela funcéo social que desempenham.*

Kuenzer argumenta que as grandes areas de conteudo politécnico
deverdo ser traduzidas em uma proposta curricular que viabilize a compreenséao das
relacbes sociais que o processo de trabalho gera, a aquisicdo de principios
cientificos de acordo com cada forma tecnolégica especifica do processo de
trabalho, a aquisicdo dos codigos e das formas de comunicacéo especificas de cada
esfera produtiva e a discussdo das formas de participacdo na vida social e politica a
partir da participacéo no processo produtivo.

A autora percebe que o ensino politécnico s6 se concretizaria
através de uma estrutura curricular que tenha o trabalho como principio organizador
e da superacao da fragmentacao e autonomizacao de disciplinas consideradas em si
mesmas; salienta que é necessario estimular o debate na tentativa de superar tanto
a organizacdo por area de conhecimento, como fazem as propostas de educacéo
geral, quanto da organizacdo por areas especificas como fazem as propostas de
formacdo profissional.

Deluiz também acredita que a politecnia est4 além de uma formacéo
gue busca a profissionalizagdo estreita; vé nesta concepcao uma forma de perceber

o individuo em sua integralidade e afirma que:

Uma proposta de formacédo de sujeito numa perspectiva de politecnia
deve expressar, pois, a sintese dialética entre formacdo geral,
formacédo profissional e formacgao politica, promovendo o espirito
critico no sentido de wuma qualificacdo individual e do
desenvolvimento autbnomo e integral dos sujeitos como individuos e
atores sociais, possibilitando ndo s6 sua insercdo mas a
compreensado e o questionamento do mundo tecnoldgico e do mundo
sociocultural que os circundam®,

Podemos compreender assim que a politecnia significa uma
formacao integral, sem divisfes tanto no que se refere a conteudos (formacéo geral

e profissional), quanto a configuracdo social e politica. O conceito pretende assim

*2 Ibidem.

“3 DELUIZ, Neise. As mudancas no mundo do trabalho e no mundo vivido: conseqiiéncias para uma
nova relacao entre educacédo geral e formacao profissional numa perspectiva de politecnia. In:
MARKET, Werner (Org.). Trabalho, qualificacdo e politécnica. Campinas: Papirus, 1996.
(Colecao Educacéo e Transformacéo). p. 120.
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promover uma formacdo mais comprometida com a politica e com questdes sociais
presentes em uma sociedade capitalista.

Os conceitos apresentados neste capitulo - formacdo dos
intelectuais, escola unitaria, o trabalho como principio educativo, defendidos
inicialmente por Gramsci, e politecnia, defendida por Marx e seus seguidores, mas
que também estdo presentes na obra de Gramsci sob a luz de outro momento
histérico - apontam para uma formacdo um tanto quanto diferente da que
conhecemos hoje.

Marx, Gramsci e seus seguidores perceberam a importancia de se
pensar a escola como um importante instrumento politico. Ndo como uma forma de
reproducdo do sistema, mas uma forma de resisténcia a ele. A escola, ainda que
sob o capitalismo, ndo deve perder sua funcdo formadora de intelectuais e futuros
dirigentes. Esta € a principal teoria defendida por Gramsci.

O tedrico italiano, como salientou Ferreti, aponta em suas obras a
escola como uma das organizacdes civis responsaveis pela elaboracédo e divulgacéo
de ideologia e vé nela potencial tanto para manter o dominio de determinadas
classes como capaz de contribuir com a classe trabalhadora na superacéo das
contradicdes presentes na sociedade capitalista.**

A concepcao de educacao veiculada por Gramsci rejeita assim o
paradoxo de formar dois tipos de alunos: os que serdo os futuros dirigentes,
considerados intelectuais, e 0s que néo terdo essa oportunidade. Aceitar a distingao
entre a formacgdo geral e profissional — em seus sentidos estreitos — € aceitar que
nao existira uma escola Unica que permitird que se formem cidadéaos, independente

de qualquer fator social e politico.

* FERRETI, C. J. 2009, op. cit., p. 120.
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CAPITULO Il
A EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL

No capitulo anterior nos dedicamos a compreender a concepgao de
escola de Gramsci e de autores preocupados em tornar a escola uma ambiente de
formacdo geral, profissional e politica de forma integrada. No entanto, a realidade
brasileira € diferente dessas propostas, jA que mantém a separacdo entre a
formacao geral e profissional.

Partindo, portanto, do nosso presente, resta-nos compreender se €
possivel educar para o trabalho e como articular a formacéo geral e a profissional
sem fortalecer o velho dualismo. Para tal, faremos neste capitulo um breve histérico
da educacéo profissional no Brasil, a fim de compreender os caminhos percorridos
por ela e criar subsidios para a discusséo.

As mudancas que ocorreram, e que ainda estdo em processo,
trouxeram para os profissionais da Educacdo, principalmente agueles que estédo
voltados ao ensino médio, desafios a serem superados. Nao é tarefa facil inserir o
ensino em um contexto social em funcdo do risco de torna-lo presenteista ou até
mesmo utilitarista.

A educacdo tem um campo definido e um desenvolvimento histérico
particular, o que ndo impede de ser integrada a outras praticas sociais, como 0
trabalho, como ocorre com a educacao profissional de nivel médio no Brasil.
Especialmente nesta parte do estudo, a preocupacdo sera a de compreender os
cursos técnicos vinculados ao Ensino Médio e que pretendem dar uma formacgéao
profissional para jovens que estdo na fase final do ensino basico.

Segundo Kuenzer, a formacao profissional inicia a partir de 1909
com a criacdo das escolas de artes e oficios. Essas escolas ndo tinham o objetivo
direto de atender as demandas do desenvolvimento industrial, praticamente
inexistente no periodo, mas, surgiram sobretudo com uma finalidade moral, retirando

das ruas jovens que ndo possuiam lugar definido na sociedade®.

%> KUENZER, Acacia Z. Primeira parte. In: KUENZER, Acacia Zeneida. (Org.). Ensino médio:
construindo uma proposta para os que vivem do trabalho. S&do Paulo: Cortez, 2000. p. 27.
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Se a primeira proposta de educacao profissional surgiu com formato
moralista e paternal, as propostas seguintes estdo inseridas no processo produtivo e
nao permitiam 0 acesso ao ensino superior.

Nesse momento, a perspectiva dual da educacédo profissional
acentua-se, pois os alunos que freqiientam o curso profissional ndo sdo os mesmos
que frequentam o ensino propedéutico, voltado para o ensino superior.

Segundo Frigotto, Ramos e Ciavatta, o dualismo se enraiza em toda
a sociedade através de séculos de escravismo e discriminacdo do trabalho
manual®®, ainda que, de acordo com os autores, o dualismo presente na educacéo
brasileira adquire carater estrutural com as leis organicas, como a Lei Organica do
Ensino Secundario, de 1942, que acentuou a tradicdo do ensino secundario,
académico, propedéutico e aristocréatico.

A Reforma Capanema, em 1942, fortaleceu ainda mais essa
dicotomia, criando cursos médios que davam acesso ao ensino superior, e a
formacdao profissional, que néo oferecia essa oportunidade.

Contudo, a visdo de que a formacédo para o trabalho é separada da
formacao profissional classica esta fundamentada no principio que ndo reconhece o
campo especifico do trabalho como ciéncia em seu formato classico (linguas,
ciéncias, filosofia e arte).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN (Lei
n°4.024/1961) trouxe uma conquista para o ensino técnico industrial no Brasil, pois
garantiu a este o estatuto de equivaléncia aos demais cursos secundarios,
permitindo inclusive acesso ao ensino superior’’; mas, apesar de haver uma
preocupacao em inserir o aluno no mercado de trabalho, sua formacao seria tarefa
das escolas técnicas, diferentemente do aluno que néo tinha a intencéo de inserir-se

de maneira imediata no mercado.

S FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria; RAMOS, Marise. A génese do decreto n. 5.154/2004:
um debate no contexto controverso da democracia restrita (versdo para discuss&o). In: PARANA.
Secretaria de Estado da Educac¢édo. Superintendéncia de Educacéo. Departamento De Educacao
Profissional. Textos: Semana Pedagdgica. Curitiba: Secretaria de Estado da Educacéo, 2005. p. 9.

“" LIMA FILHO, Domingos Leite. Desafios para a expansdo e democratizacdo da educacéo
profissional e sua relacdo com a educacéo basica no contexto atual. In: PARANA. Secretaria de
Estado da Educacédo. Superintendéncia de Educacao. Departamento de Educacéo Profissional.
Textos: Semana Pedagogica. Curitiba: Secretaria de Estado da Educagéo, 2005. p. 6.
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A equivaléncia entre o0s ensinos secundarios e técnicos se
estabeleceu com as Leis de Equivaléncia e, de forma plena, com a Lei de Diretrizes
e Bases 4.024 de 1961:

Pela primeira vez, a legislacdo educacional reconhece a integracao
completa do ensino profissional ao sistema regular de ensino,
estabelecendo-se em plena equivaléncia entre 0S cursos
profissionalizantes e os propedéuticos para fins de prosseguimento
nos estudos*®

Contudo, a equivaléncia reconhecida pela lei ndo é suficiente para
superar a dualidade estrutural tdo arraigada no sistema educacional brasileiro, ja
que a demanda de alunos para um curso e outro continua a ser diferenciada. Sendo
assim, a lei manteve uma dualidade entre educacdo profissional e geral e
consequentemente uma distingdo entre o aluno menos favorecido materialmente,
que precisava trabalhar para seu sustento, e o aluno mais favorecido, que nao tinha
pretensdo imediata de inser¢cdo no mercado de trabalho.

A partir de 1964 a formacéao profissional passa a assumir importante
papel dentro do conceito capitalista. O periodo chamado “milagre econémico” (1969
a 1973)*° foi de extrema importancia para a relacéo trabalho e educacdo, uma vez
que o crescimento da economia e a expectativa do desenvolvimento industrial
exigiam uma demanda de trabalhadores qualificados, especialmente em nivel
técnico.

Ramos reflete que, com a perspectiva do “milagre econdmico”
somado ao projeto “Brasil como poténcia emergente” em um contexto de
concentracdo de capital, internacionalizacdo da economia e contencéo de salarios, a
formacao técnica assumiu importante papel no campo das media¢cdes da pratica
educativa.

E importante salientar, como nos lembra Kuenzer, que a

necessidade do mercado também se agregou ao interesse de conter as demandas

“8 KUENZER, Acacia Zeneida (Org.) Ensino médio: construindo uma proposta para os que vivem do
trabalho. Sdo Paulo: Cortez, 2000. p. 29.

“9 Definido por Boris Fausto como o periodo que combinou o extraordinario crescimento econdmico
com baixas taxas de inflacdo. Foi um periodo de crescimento da economia brasileira, que
modernizou o pais, mas empobreceu a populacdo e concentrou a distribuicdo de renda. FAUSTO,
Boris. Historia do Brasil. 11. ed. Sdo Paulo: Editora da Universidade de Séo Paulo, 2003. p. 485.
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de estudantes secundaristas ao ensino superior, 0 que fortaleceu a organizagao do
movimento estudantil do final da década de 1960°°.

E nesse contexto se configura a LDB 5.692/71 que, segundo
Kuenzer, estabeleceu, com diversos interesses, uma Unica trajetéria com a
profissionalizacdo compulséria no ensino médio®. A Lei apresenta a qualificacdo do
aluno para o trabalho como uma de suas principais preocupac¢des, como cita 0

art.1°:

O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizacdo, qualificacdo para
o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania®.

Nessa lei, o ensino médio estd voltado para o ensino
profissionalizante, designando a escola a tarefa de formar uma méo-de-obra
qualificada para atender as necessidades e exigéncias do mercado de trabalho e,
segundo Bressan, a obrigatoriedade da habilitacdo profissional tinha como objetivo
implicito a contencdo da demanda de estudantes secundaristas ao Ensino
Superior.>®

Para Frigotto, Ciavatta e Ramos, o discurso utilizado para sustentar
0 seu propdsito construiu-se através do argumento da falta de técnicos no mercado
e da necessidade de evitar a “frustracdo de jovens” que ndo ingressavam nas
universidades nem no mercado de trabalho, porque ndo apresentavam uma
habilidade profissional: “Isto seria solucionado pela 'terminalidade’ do ensino técnico
[...].7%%

E necessario salientar que a educacdo profissional nesse periodo
acompanha o principio taylorista-fordista e os conteudos, segundo Kuenzer, eram
selecionados a partir das tarefas tipicas de cada ocupacdo, “O aprendizado
privilegiou as formas de fazer tipicas de cada ocupacdo definida, para atender as

* Argumento exposto por KUENZER, 2000, op. cit., p. 30.

>L KUENZER, 2000, op. cit. p. 29.

°2 BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei 5.692 de 11 de agosto de 1971,
Disponivel em <http://www?2.camara.gov.br/legislacdo/publicacoes/republica> Acesso em: 21 ago.
2006. p. 1.

3 BRESSAN, Vera. Educacéo Geral e Profissional: ensino médio integrado e as possibilidades da
formacao unitaria e politécnica. 2006. Dissertacdo (Mestrado em Economia Politica da Educacéo) -
UFPR Curitiba. 2006. p. 19-20.

> FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, op. cit. p. 10.
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demandas de um processo produtivo parcelado, com tecnologia rigida e pouco
dinamica.”™

Esta forma de aprender privilegia a memorizacdo, sequéncia e
repeticdo, interferindo diretamente no ensino e respondendo as exigéncias do
mundo do trabalho. Neste sentido, a LDBEN de 1971 contribuiu para a
desvalorizagdo do ensino profissional, utilizando enquanto justificativa o
desenvolvimento econdmico e atendendo ao modelo politico-econémico da Ditadura
Militar.

A Reforma de 1971 representa bem o periodo, colocando como
compulséria a profissionalizagdo no ensino de 2° grau, causando, por outro lado,
reacoes adversas de diversos setores organizados da sociedade civil, pois “O ensino
técnico, realmente, assumiu uma funcdo manifesta e outra ndo manifesta. A
primeira, de formar técnicos; a segunda, a de formar candidatos para 0s cursos
superiores.™®

No que se refere ao ensino especifico de Histéria, € importante
considerar que a Reforma de 1971 também apresenta problemas relacionados a
adocdo da disciplina de Estudos Sociais (que reunia conteldos de Geografia e
Historia) neutralizando a poténcia questionadora dessas disciplinas e contribuindo
para a desvalorizacdo das Ciéncias Humanas, além da questdo da formacédo de
professores em Licenciatura Curta, procurando adequar o profissional dessas areas
aos interesses econdmicos e politicos no contexto do regime militar.

A lei tentou assim unificar o Ensino Médio ndo apenas para superar
a dualidade, mas principalmente para atender as necessidades do setor produtivo,
aliada a questbes sociais e politicas do periodo, como o governo militar e do
“milagre econdmico”. Mas o “milagre” ndo atingiu os resultados esperados e a
profissionalizacéo incentivada pela LDBEN de 1971 n#o atingiu seu objetivo. E
nesse contexto que, no ano de 1975, o Parecer n°76 restabeleceu a educacao geral
enguanto modalidade de ensino.

As pressfes surgidas de diversos setores, como as instituicdes de
formacao profissional e de empresérios do ensino, acabaram promovendo ajustes e,

aos poucos, levaram ao estabelecimento da separacdo entre a formacao geral e a

** KUENZER, A. 2000, op. cit. p. 31.
*® Ibidem, p. 233.
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profissional, estabelecida finalmente pela lei 7.044/82, que extinguiu a
profissionalizacao obrigatéria.

A LDBEN 7.044 de 1982 alterou alguns dispositivos da 5.692/71,
principalmente no que se refere a obrigatoriedade da educacéo profissionalizante,
extinguindo-a no 2° grau, ficando a critério do estabelecimento de ensino optar ou
ndo pela habilitacdo profissional, evidenciando, segundo Carmo o: “[..]
reconhecimento legal do fracasso da profissionalizacdo compulséria [...].”’

O dualismo, porém, iria se apresentar de maneira diferenciada a
partir desta lei, pois, enquanto a 5692/71 determinava que a carga horaria minima
prevista para o ensino técnico de 2° grau mantivesse uma parte destinada a
formacdo geral, a 7044/82, extinguindo a profissionalizacdo compulsoria, permitiu
gue 0s cursos propedéuticos tivessem carga horaria exclusivamente destinada para
a formacéao geral, oferecendo aos alunos uma melhor condigéo de acesso ao ensino
superior®.

O periodo apés a ditadura militar foi marcado por uma sociedade
civil organizada que se preocupava com a questdo da educacdo publica de
qualidade, democrética e gratuita na Constituicdo Federal. O debate que ocorria no
ambiente educacional, principalmente no que se relaciona aqueles que se
dedicavam a questdo do trabalho como principio educativo era que o ensino medio
deveria formar politécnicos, tentando promovera formacdo humana integrada para o
desenvolvimento de diversas potencialidades.

A atual LDB (9.394/96) compreende a importancia da educacao
profissional e procura estabelecer a integracdo dessa modalidade com o trabalho,
ciéncia e tecnologia; contudo, ndo define a cargo de quem estara a modalidade e
nao aponta alternativas para se trabalhar a questéo de forma efetiva. Sobre essa lei
falaremos detalhadamente no capitulo Il deste trabalho.

AplOs os estudos sobre a legislacdo educacional brasileira, €
possivel concluir que ela foi marcada pela dualidade entre a formacédo geral e a
profissional por diversos motivos e que, na atualidade, o Ensino Médio tem uma

ardua tarefa: a de perceber a escola como instancia social, dando uma dimenséao

> CARMO, Jefferson Carrielo do. Educacao profissional e o estado intervencionista: velhos
problemas ou “novas” solu¢des? Disponivel em:
<http://www.uepg.br/emancipacao/pdfs/revista%206/Artigo%208.pdf>. Acesso em: 10 mar. 2008.
8 FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, op. cit. p. 11.
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mais ampla para o0 ensino e promovendo uma maior interacdo entre os saberes
académicos e os praticos.

Atualmente, o aluno que opta pela formacéao profissional ndo é mais,
exclusivamente, aquele que ndo tem oportunidade de frequentar o ensino superior.
Este aluno encontra uma realidade diferenciada que exp0e a figura do cidadédo que
deve dominar conceitos da educacdo geral e conceitos especificos de sua pratica
profissional. Propaga-se hoje o objetivo da democratizacdo da educacédo nao apenas
para se formar para o mercado de trabalho, mas também para se adaptar a uma

nova sociedade e enfrentar sua realidade.

2.1 Os JOVENS E A EscoLA

O Educacenso publicado em 2008°° nos permite visualizar dados e

partir em busca da compreensédo da importancia de se estudar o tema. Vejamos:

Tabela 1 — Comparacédo de Matriculas da Educacao Basica por Etapa e Modalidade
- Brasil. 2007 e 2008.

Etapas/Modalidades de Matriculas / Ano

Educacio Basica Diferen Variacéo

“ 2007 2008 20072008 20073008
Educacdo Basica 53,028,928 53,232 868 203,940 0.4
Educagdo Infantil 6,509 868 6,719 261 209,393 32
Creche 1,579,581 1,751,736 172 155 108
Pré-escola 4 930,287 4 967 525 37,238 0.8
Ensino Fundamental 32122273 32,086,700 -35573 -0
Ensino Médio 8,369,369 8,366,100 -3,2659 0.0
Educagdo Profissional 693,610 795,459 101,845 147
Educagdo Especial 348,470 319,524 -28,546 -8.2
EJA 4 985,338 4 945 424 -35,914 -0.8
Ensino Fundamental 3,367,032 3,295 240 -71,782 -21
Ensino Médio 1,618,306 1,650,184 31,878 20

Fonte: MEC/Inep/Deed.

>° As tabelas 1 e 2 est&o disponiveis em:
<http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/leducacenso_2008.pdf>. Acesso em: 10 nov. 2008.
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Tabela 2 — Numero de Matriculas na Educacdo Basica, por Dependéncia
Administrativa, segundo a Etapa e Modalidade. Brasil — 2008

Matriculas na Educagao Basica
Etapa/Modalidade

Total Dependéncia Administrativa
Federal % Estadual %o Municipal % Privada

Educagio Basica 53,232,868 197,532, 21,433,441 40.3 24500852 460 7404040 13.3
Educacao Infantil 6,719,261 2,238 0.0 112,546 i.7 4 875,475 726 1,726,002 257

Creche 1,751,736 1,121 0.1 7,385 04 1,134,944 648 608,306 347

Pré-escola 4 967,525 1,117 0.0 105,181 21 3,743,531 754 1117696 225
Ensino Fundamental 32,086,700 256822 0.1 11,000,918 343 17,442 158 544 3,618,004 11.3
Ensino Médio 8,366,100 82,033 1.0 FTATT 377 858 136,167 16 970,523 11.6
Educacio Profissional 795459 77074 97 257,543 324 29,191 37 431,651 543
Educacido Especial 319,924 820 0.3 48,795 146 66,534 208 205475 642
EJA 4945424 9,745 0.2 2,538,264 57.4 1,945,027 39.4 149,388 30

Ensino Fundamental 3,295,240 747 0.0 1,361,403 41.3 1,890,174 574 429186 1.3

Ensino Médio 1,650,184 8,998 0.5 1,476 861 89.5 57,853 3.5 106472 6.5

Fonte: MEC/Inep/Deed.

A partir da interpretacdo das tabelas com os dados do Educacenso
2008, podemos observar o crescimento nas matriculas na educacdo profissional
entre 2007 e 2008 (14,7%), o que representa um aumento significativo de mais de
100 mil matriculas.

A Tabela 02 aponta que o numero de matriculas aumentou também
nas redes federal (9,7%), estadual (32,4%) e municipal (3,7%). Contudo, 0 aumento
mais significativo foi na rede privada de ensino (54,3%), o que pode ser um indicio
de que ha grande procura pela educacéao profissional também por alunos de classe
mais elevada, ou que a rede publica ndo consegue atender a demanda educacional.

A procura dos jovens pela educagcdo profissional traz a tona
guestdes como a necessidade de se inserir no mercado de trabalho, de dar uma
terminalidade para os alunos — para agueles que ndo ingressarao ao ensino superior
— e, sobretudo, a de pensar se a escola que temos hoje € capaz de preparar o aluno
ndo soO para que ele consiga um emprego, mas que ele tenha uma formacao que lhe
permita ser um cidadao.

A educacao profissional é voltada para os alunos que finalizaram o
ensino fundamental e pretendem dar continuidade a seus estudos, seja na formacgao
geral ou profissional. Sendo assim, ndo é possivel pensar na educacao profissional

sem voltar os olhares para o0s jovens, publico alvo dessa modalidade de ensino.
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Na tentativa de compreender o tema da formacdo profissional no
contexto do século XXI, é importante observar ndo apenas as condicdes
econdmicas, politicas, sociais e educacionais do pais; devemos voltar nossos
olhares justamente para aqueles que usufruem — ou deveriam usufruir — desse tipo
de formacdo como uma forma de oportunidade ou até mesmo de
complementaridade de seus estudos. Dayrell e Gomes percebem a juventude nao

somente como uma fase biolégica, mas também como uma construcao social:

Mas o que é ser jovem? Partimos da idéia que a juventude €, ao
mesmo tempo, uma condi¢gdo social e um tipo de representacédo. De
um lado, ha um caréater universal dado pelas transforma¢fes do
individuo de determinada faixa etaria. De outro, ha diferentes
construgdes historicas e sociais relacionadas a esse tempo/ciclo da
vida. De maneira geral, podemos dizer que a entrada da juventude

7

se faz pela fase que chamamos de adolescéncia e é marcada por
transformacées bioldgicas, psicolégicas e de insercdo social [...]%.

Os autores argumentam que a juventude pode se dar de forma
muito variada nas diferentes sociedades e momentos histéricos, enfatizando que
nao é possivel enquadrar a juventude em critérios rigidos e determinados. A noc¢ao
do que é jovem varia devido a fatores geograficos, sociais, culturais, de género,
entre outros, e devemos entender a juventude como parte de um processo de
constituicdo de sujeitos marcados com especificidades da vida de cada um®*.

A escola brasileira, entendida como a instituicdo que reune politicas
educacionais, professores, diretores, entre diversos outros elementos, enfrenta uma
série de problemas de carater politico, econdmico e social e, muitas vezes, nao esta
preparada para receber o jovem e sua infinidade de diferengas, problemas e
expectativas.

E importante salientar, porém, que a infinidade de probleméaticas da
escola ndo deve fazé-la perder de vista questdes fundamentais para a formacao de
seus alunos e cada vez mais conhecé-los para poder incentiva-los, juntamente com

0s elementos que a compdem, a participar dela, entendendo a sua importancia:

® DAYRELL, Juarez Tarcisio; GOMES, Nilma Lino. A juventude no Brasil. Disponivel
em:<http://www.fae.ufmg.br/objuventude/textos/SESI%20JUVENTUDE%20N0%20B RASIL.pdf>.
Acesso em: 15 nov. 2009.

®" DAYRELL; GOMES, op. cit., p. 4.
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Neste sentido, é fundamental que cada escola ou projeto educativo
busque construir, em conjunto com os proprios jovens, um perfil do
grupo com quem atuam, detectando quem séo eles, como constroem
0 modo de ser jovens, as suas demandas necessidades e
expectativas®.

Sabemos que, por mais que um aluno tenha condi¢cdes de sustentar-
se, em algum momento de sua vida (principalmente na juventude), ele fara parte do
mercado de trabalho, ainda que de forma indireta; portanto, estudos que envolvem o
ensino medio e a formacao para o trabalho sdo cada vez mais necessarios para
entender e buscar solu¢cdes que permitam que o aluno consiga compreender e

integrar-se ao mundo do trabalho sem perder a sua dimensao educativa.

2.2 A FORMACAO PROFISSIONAL E O EDUCADOR

Percebemos a importancia de uma educacao para o trabalho para
0os jovens da sociedade brasileira na atualidade. Agora, o momento é de refletir
contetudos e préaticas adequadas para a formacdo do aluno-cidadao-trabalhador.
Nesse contexto, é necessario observar ndo apenas a formacdo do aluno, como
também a formacéo do educador.

Para Kuenzer, o educador deve, de maneira sucinta: a) estar
capacitado para compreender a nova realidade, b) deve ter competéncia para
identificar processos pedagdgicos que ocorrem no espaco escolar e além dele, ¢)
deve ter competéncia para dialogar com o governo em suas diferentes instancias e
com a sociedade civil, d) ser capaz de selecionar e organizar conteudos, valorizando
a transdisciplinaridade, e) ser capaz de articular a escola e 0 mundo das relagbes
sociais e produtivas, f) saber organizar e gerir 0 espaco escolar de forma
democratica e g) ser organizador de experiéncias pedagoégicas escolares e nao-

escolares®.

®2 |bidem, p.4.

® KUENZER, Acacia Zeneida. A formacao de educadores no contexto das mudancgas no mundo
do trabalho: novos desafios para a faculdade de educacao. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S010173301998000200007 &script=sci_arttext&ting=pt>.
Acesso em: 31 mar. 2009.
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Para isso, a autora enfatiza que é necessario que as faculdades de
educacado busquem novas formas de organizagdo. Essa mudancga, no contexto
educacional atual, € urgente e deve estar entre as prioridades do sistema
educacional.

Os conceitos de educagao e trabalho devem associar-se ao ensino
de maneira integrada, permitindo que tanto a escola se torne mais presente na vida
dos alunos e que também contribua com uma formacdo mais humana para o
trabalho; a escola deve fazer isso sem incorrer na dualidade (trabalho manual x
trabalho intelectual) tdo presente na teoria, na legislagdo e nas propostas
pedagdgicas e na pratica pautada em uma quantidade significativa de cursos
profissionalizantes que ndo superam o carater exclusivamente técnico.

A importancia de se pesquisar sobre o tema reside na existéncia de
alto nimero de alunos que necessitam relacionar seu crescimento intelectual com a
necessidade de prover condicdes materiais de existéncia, como compreendem

Frigotto, Ciavatta e Ramos:

Considerando-se a contingéncia de milhares de jovens que
necessitam, o mais cedo possivel, buscar um emprego ou atuar em
diferentes formas de atividades econbmicas que gerem sua
subsisténcia, parece pertinente que se faculte aos mesmos a
realizacdo de um ensino médio que, a0 mesmo tempo em que
preserva sua qualidade na educacao basica como direito social e
subjetivo, possa situa-los mais especificamente em uma area técnica
ou tecnoldgica®.

Assim, como observam o0s autores, € imperativo que pensemos
numa formagéo profissional que situe os alunos numa area técnica ou tecnoldgica
sem perder a qualidade do ensino enquanto direito social. Uma educacéo reflexiva
que perceba a realidade dos jovens e forneca elementos para que eles tenham uma
oportunidade de se inserir no mercado de trabalho, mas que também faca com que
eles reflitam sobre sua realidade social, econémica e politica.

O mundo do trabalho muito se modificou nas ultimas décadas,

integrado ao processo de globalizacéo, transformando gradativamente o modo de

®ERIGOTTO, Gaudéncio. Concepcdes e mudancas no mundo do trabalho e o ensino médio. In:
FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria; RAMOS, Marise (Org.). Ensino médio integrado:
concepcdao e contradigBes. Sdo Paulo: Cortez, 2005. p. 7.
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producdo e seus procedimentos, exigindo um novo perfil de trabalhador, flexivel e
com outras habilidades. A educagédo, assim, pode apresentar novas formas de
estabelecer a relacdo entre a escola e o mundo de trabalho a partir do conceito de
principio educativo, considerando também a inclusdo de novas tecnologias e sua
importancia no contexto do século XXI.

Nesse sentido € importante reconhecer que nao é possivel uma
formacdo profissional de qualidade sem uma educacdo geral solida, como

argumenta Kuenzer:

[..] a qualificacdo profissional passa a repousar sobre
conhecimentos e habilidades cognitivas e comportamentais que
permitam ao cidaddo- produtor chegar ao dominio intelectual do
técnico e das formas de organizacdo social para ser capaz de criar
solucgBes originais para problemas novos, que exigem criatividade, a
partir do dominio do conhecimento. Para tanto, € necessario outro
tipo de pedagogia, determinada pelas transformacdes ocorridas no
mundo do trabalho nesta etapa de desenvolvimento das forcas
produtivas, de modo a atender as demandas da revolugdo na base
técnicea5 de producdo com seus profundos impactos sobre a vida
social™.

Saviani, ao estudar a trajetéria da nova LDB, argumenta que no
ensino médio ndo é mais suficiente dominar elementos béasicos e gerais que
contribuem para o processo de trabalho na sociedade. E preciso explicitar como o
conhecimento se converte em poténcia material no processo de producdo®®.

Partindo desse principio, Saviani acredita que o ensino médio
devera proporcionar aos alunos o dominio dos fundamentos das técnicas
diversificadas utilizadas na producdo e ndo apenas o0 adestramento em técnicas

produtivas. Acredita que o ensino médio deve ser politécnico e defende que:

Politecnia significa aqui, especializacdo como dominio dos
fundamentos das diferentes técnicas utilizadas na producédo
moderna. Nessa perspectiva a educacao de segundo grau tratara de
se concentrar nas modalidades fundamentais que dado base a
multiplicidade de processos e técnicas de producdo existentes. Esta
€ uma concepcao radicalmente diferente da que propde um segundo

%5 KUENZER, Acécia Zeneida. O ensino médio agora é para a vida: entre o pretendido, o dito e o
feito. Educacdo e Sociedade, ano 21, n. 70, p. 15-39, abr. 2000. p. 34-35 (grifos do autor).

% SAVIANI, Dermeval. A nova lei da educac&o: LDB trajetdrias limites e perspectivas. 2. ed.
Campinas, SP: Autores Associados, 1997. (Cole¢c&o educagdo contemporanea). p. 39.
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grau profissionalizante, caso em que a profissionalizacédo é entendida
como adestramento em uma determinada habilidade e, menos ainda,
da articulacdo dessa habilidade com o conjunto do processo
produtivo®’.

E propondo um novo ensino médio, que compreendesse a figura do
aluno trabalhador, que o projeto de uma nova LDB foi apresentado pelo deputado
Octavio Elisio em 1988, apds a promulgacdo da Constituicdo. O debate entre o
projeto de Lei proposto inicialmente por Elisio e a proposta de Darcy Ribeiro
apresenta conceitos diferenciados para a educacao profissional. As consideracdes

sobre este embate serdo feitas no capitulo seguinte.

®" Ibidem, p. 39-40.
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CAPITULO Il
DO SUBSTITUTIVO JORGE HAGE A LEI DARCY RIBEIRO

Estudar o ensino de Histéria e questdo da educacdo profissional
brasileira no século XXI é estudar também o ensino no Brasil da atualidade. Para
entender melhor essa realidade é importante voltar os olhares para a legislagédo
educacional brasileira, que apresenta documentos que formam concepcoes diversas
sobre o0 que é a educacéo.

Como ja& observado anteriormente, a questdo da educacédo
profissional sempre esteve presente na legislagdo brasileira. Segundo Domingos
Leite Lima Filho®, desde a década de 1940 ja se identificava a valorizacdo ao
ensino técnico, e ao longo dos anos 1960 houve um aumento nas matriculas nas
escolas técnicas federais, sustentado também pelo ideario de desenvolvimento
propagado pela ditadura militar no pais.

A partir da década de 1990, as reformas na educacdo estiveram
fortemente influenciadas pelos avancos tecnoldgicos e, sobretudo no governo de
Fernando Henrique Cardoso, as politicas educacionais se adequaram mais

fortemente as regras do mundo do trabalho, como reflete Lima Filho:

Sob os paradigmas da flexibilizacdo, da privatizacdo e da
desregulamentacdo buscou-se a implementacdo de politicas
educacionais funcionais ao projeto de insercdo da sociedade
brasileira na dinamica da globalizacdo em associacao subalterna ao
capital internacional®.

Neste contexto do final da década de 1980 até finais de 1990, dois
documentos se destacaram com diferentes abordagens no que se refere a educacgéao
profissional: o Substitutivo Jorge Hage, de 1990, que modifica elementos do projeto
inicial do deputado Octavio Elisio, de 1988, e o texto final da LDBEN de 1996,
proposto pelo entdo senador Darcy Ribeiro.

® LIMA FILHO, D. L., op. cit., 2005, p. 6.
% |bidem, p. 8.
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3.1 PROJETO DA CAMARA X PROJETO DO SENADO

Incentivado pela promulgacdo da Constituicdo de 1988, o deputado
Octavio Elisio apresentou a Camara Federal, no dia 05-10-1988, um projeto de Lei
(n° 1.158- A/88), inserido nas discussfes ja iniciadas em diversos setores
educacionais. Ja em dezembro do mesmo ano, 0 autor apresenta uma emenda,
seguida de uma segunda e uma terceira. O projeto foi submetido a Comissao de
Constituicao, Justica e Redacéao e foi aprovado em junho de 1989.

Em 1989 o deputado cearense Ubiratan Aguiar, presidente da
Comissdo de Educacédo, Cultura e Desporto da Camara, constituiu um Grupo de
Trabalho para discutir assuntos pertinentes a LDB, que foi coordenado por Florestan
Fernandes, tendo sido indicado como relator Jorge Hage™.

Segundo Saviani, muitos projetos foram anexados ao original, assim
como diversas emendas; além de propostas formalmente registradas houve também
inUmeras sugestdes, que chegaram ao conhecimento do relator, contribuindo para
“[...] 0 que talvez tenha sido o mais democratico e aberto método de elaboracdo de
lei que se tem noticia no Congresso Nacional*.

Como relator, Jorge Hage manteve-se atento as sugestoes;
participando de audiéncias publicas em diversos locais do pais, Hage vinha
construindo um Substitutivo, que em 28 de junho de 1990 teve aprovacao unanime
da Comisséo.

Mas o Substitutivo de Jorge Hage teria ainda um longo caminho a
percorrer na Camara de Deputados e enquanto tramitava surgiram iniciativas
paralelas no Senado e em maio de 1992 o senador Darcy Ribeiro apresentou um
projeto de LDB, assinado pelos senadores Marco Maciel e Mauricio Correa, tendo

como relator o senador Fernando Henrique Cardoso:

[...] diferentemente do projeto da Camara que se formulou sobre uma
concepcdo de democracia participativa, compartilhando-se as
decisbes entre as autoridades governamentais e comunidade
educacional organizada, através de Conselhos de carater
deliberativo, o projeto do Senador tem por base uma concepcédo de

" HAGE apud SAVIANI, D.,1997, op. cit. p.57.
" SAVIANI, D.,1997, op. cit. p. 57
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democracia representativa na qual a participacdo da sociedade se
limita ao momento do voto através do qual se d& a escolha dos
governantes. Uma vez escolhida, eles sdo legitimados para tomar
decisbes em nome de toda a sociedade ndo necessitando mais
sequer consulta-la’.

No sistema parlamentar brasileiro, um projeto de lei pode ser
apresentado e iniciar tramitacdo em qualquer uma das casas do Congresso. Se
comeca na Camara, ao ser aprovado, devera ir ao Senado; uma vez aprovado deve
retornar a Camara para a deliberacéo final e depois é enviado ao Presidente, que
detém o poder de veto; se houver veto, volta a Camara que pode manter ou derruba-
lo; s6 depois a lei é promulgada’.

O senador Darcy Ribeiro se beneficiou do novo Regimento Interno
do Senado; isto quer dizer que, uma vez aprovado na Comissdo de Educacao, o
projeto de LDB estaria automaticamente aprovado no Senado, seguindo para a
apreciacdo da Céamara dos Deputados; diferentemente, o projeto de Hage é
decorrente do projeto de 1988 e neste periodo vigorava o antigo regulamento pelo
qual deveria ser apreciado pelo Plenario da Casa.

Com o afastamento de Collor, Itamar Franco assume a presidéncia e
indica Murilo Hingel para o Ministério da Educac¢do. Hingel se manifestou a favor do
projeto da Camara e articula para que o projeto de Darcy Ribeiro volte a Comisséo
de Educacdo’™. A situacéo politica era mais favoravel ao senador Darcy Ribeiro, que
foi apresentando sucessivas versdes de seu projeto, tornando seu texto mais
conveniente, diminuindo possiveis resisténcias.

A ultima verséao foi aprovada em 08 de fevereiro de 1996 e recebeu
algumas alteracbes com base no projeto da Camara e, a0 mesmo tempo,
adequando-se as linhas da politica educacional do governo de Fernando Henrique
Cardoso”.

Depois de aprovado no Senado, o projeto de Ribeiro foi a Camara
de Deputados, tendo como relator o deputado José Jorge. Sem vetos, a lei foi

promulgada em 20 de dezembro de 1996.

2 |bidem, p. 129.

"% Ibidem, p. 91.

" SAVIANI, D.,1997, op. cit. p. 130.
> |bidem, p. 161.
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3.2 O SUBSTITUTIVO JORGE HAGE: A QUESTAO DA EDUCAGAO PROFISSIONAL

A base de todo o projeto apresentado inicialmente por Octavio Elisio
fica evidente nas primeiras linhas do texto do Substitutivo Jorge Hage, quando
revela a concepcdo de Educacéao e os fins da Educacéo Nacional.

Sobre a Educacgéao aponta o documento:

A Educacado abrange os processos educativos que se desenvolvem
na convivéncia humana, na vida familiar, no trabalho, nas instituicdes
de ensino, de educacdo infantil, de formacédo profissional, de
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil,
no esporte, no lazer, nas manifestacdes culturais e no contato com
0s meios de comunicacao social. [...] 82° A educacéo escolar devera
vincular-se a mundo do trabalho e & pratica social’®.

Sobre os fins da Educacéo revela que:

A educacao nacional, instrumento da sociedade para a promocé&o do
exercicio da cidadania, fundamentada nos ideais de igualdade,
liberdade, solidariedade, democracia, justica social e felicidade
humana, no trabalho como fonte de riqueza, dignidade, bem-estar
universais, tem por fins:

I — o pleno desenvolvimento como ser humano e seu
aperfeicoamento;

Il — a formacéo de cidadéos capazes de compreender criticamente a
realidade social e conscientes dos seus direitos e responsabilidades,
desenvolvendo-lhes o0s valores éticos e o0 aprendizado da
participacao;

Il — o preparo do cidaddo para a compreensao e o exercicio do
trabalho, mediante acesso a cultura, ao conhecimento cientifico,
tecnoldgico e artistico e ao desporto; [...]"”

A partir do texto inicial do Substitutivo percebemos que existe uma
preocupagcao em integrar a escola ao mundo produtivo, contribuindo para uma
formag&o mais humana e mais integrada ao ambiente social no contexto da década
de 1990, época em que foi produzido, mas que ainda é bastante atual visto que

permite a integracao da escola com a sociedade pelo viés do mercado de trabalho.

’® Texto do Substitutivo Jorge Hage. In: SAVIANI, D.,1997, op. cit,. p.72.
" Texto do Substitutivo Jorge Hage. In: SAVIANI, D.,1997, op. cit., p.72.
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Ainda segundo o documento produzido principalmente por Jorge
Hage, salientamos um trecho em que a formacéo técnico-profissional é apresentada:

Art. 56 — O aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental e
médio, bem como o trabalhador em geral, jovem e adulto, além da
garantia de educacdo basica comum, e das ofertas de educacédo
profissional no ensino meédio regular, devera contar com a
possibilidade de acesso a uma formacdo técnico-profissional
especifica, que ndo substitua a educacéo regular e contribua para o
seu desenvolvimento como cidad&o produtivo, proporcionando-lhe
meios para prover sua existéncia material®

O artigo acima citado mostra os objetivos do ensino técnico-
profissional, que inclui alunos e trabalhadores, dando uma educacéo basica comum,
mas oferecendo uma oportunidade de ter uma formacgéo técnica para que possam
sustentar-se materialmente.

Tal artigo se vincula ao objetivo geral da Educacao apresentado no
projeto que, segundo o documento, tem como [entre outras] finalidades: “[...] o
preparo do cidadao para a compreenséo e o exercicio do trabalho, mediante acesso

a cultura, ao conhecimento cientifico, tecnolégico e ao desporto””.

3.2.1 A Formagéao Técnico-Profissional no Substitutivo

A primeira vista a diferenca entre o projeto da Camara e o do
Senado € clara: o tamanho do texto reservado para estabelecer as diretrizes para a
formagéo técnico-profissional. Quando € feita uma andlise mais minuciosa
percebemos outras diferencas e preocupacdes®.

A partir da leitura do art. 56, complementada pelo 8§1°, constata-se
que a formagdo profissional oferecida ndo devera ser deslocada da educacgéo
regular, devendo contribuir para o desenvolvimento do ‘cidaddo produtivo’,

expressao entendida aqui como integrante de um contexto educacional em que o

'8 Ibidem, p. 71.
 Ibidem, p. 71.
8 O documento em anélise estad em “ANEXOS”.
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aluno seja capaz de reunir elementos para adquirir conhecimento e utiliza-lo em sua
vida prética, proporcionando-lhe a oportunidade de prover sua existéncia material.

O 82° apresenta a possibilidade de oferecer a formagao técnico-
profissional no proprio ambiente de trabalho, o que seria de grande valia para os
alunos trabalhadores, jA que poderiam ter um contato direto com o ambiente de
trabalho em que estariam inseridos no presente e no futuro.

Partindo para o 8 5° constata-se que a formagdo profissional
oferecida visaria atender as necessidades do mercado de trabalho, mas visaria
também atender os interesses dos trabalhadores e da populagcdo, ndo servindo
apenas aos ditames do mercado, critica feita por muitos que apontam a formacéao
profissional como subordinada ao sistema capitalista.

O art. 57 indica que as instituicbes destinadas a formacéao
profissional devem constituir rede propria, podendo ser oferecidas nas instituicoes
de ensino médio do sistema regular, como atividade de extensdo, desde que isso
nao ofereca prejuizos as responsabilidades basicas da instituicdo. Ja as instituicées
de formacao técnico- profissional podem oferecer, excepcionalmente, outras formas
e modalidades educacionais, inclusive o ensino médio regular, de acordo com as
normas do sistema de ensino correspondente.

Um aspecto importante a ser ressaltado esta exposto no § 2° do art.
58, que enfatiza que os centros publicos de formacéo técnico-profissional devem
oferecer oportunidades de horario para que os alunos possam adequar sua rotina
com a sua formagéo, aumentando a frequéncia, inclusive porque, segundo o § 3°,
esses centros devem estar localizados nas proximidades das unidades escolares de
ensino fundamental e médio.

Nao apenas instituicbes puablicas como também entidades da
sociedade civil e empresas privadas poderdao manter uma instituicdo de formacao
profissional, desde que respeitados os aspectos legais, dando espaco para a criacao
de mais instituices que tenham como foco a formac&o profissional.

Apesar de apresentar diversos aspectos positivos no que se refere a
educacdo profissional, o texto do Substitutivo parece apontar um indicio de
dualidade quando mantém um Conselho Nacional de Formag&o Profissional para

formular e coordenar a politica nacional de formacédo técnico-profissional, definir
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diretrizes e prioridades, além das funcdes apresentadas pelo Paragrafo Unico do art.
59.

Sobre o tema, Saviani alerta que neste aspecto o projeto mantém o
dualismo quando mantém o Conselho Nacional de Formacéo Profissional paralelo
ao Conselho Nacional de Educacéo; segundo o autor:

Parece que a solucdo racional seria incorpora-lo ao CNE, seja pela
absorgdo pura e simples das suas atribuicdes, seja prevendo-se uma
camara de formacdo profissional como se fez com a educacdo
basica e a educac&o superior®.

Saviani inclui uma fala de Hage: “fundir de uma vez tudo no CNE
seria um exagero, e traria confusao indesejavel, até mesmo quanto aos recursos da

Educac&do™?.

Embora a ponderacdo de Hage seja bastante plausivel, Saviani
expressa claramente sua opinido: “continuo pensando que a solugcdo racional é
aguela apresentada no paragrafo supra” [aqui representando pela citacdo literal do
autor].

E bastante apropriado também comentar o capitulo Xl do texto do
Substitutivo de Jorge Hage, intitulado: Educacdo Basica de Jovens e Adultos
Trabalhadores, uma vez que inclui nos termos da lei educacional jovens e adultos
gue ja ingressaram no mercado de trabalho e as alternativas reservadas a essa
populacdo como um regime especial de trabalho.

A reducdo da jornada de trabalho € um aspecto importante do
projeto, uma vez que assegura maior frequéncia e se adequa ao cotidiano dos
alunos, que poderdo ter a carga horéaria de trabalho reduzida sem prejuizo salarial e,
em alguns casos, oferta de trabalho em tempo parcial, especialmente para
adolescentes.

Outro ponto a ser sublinhado esta contido na letra -d- do art. 62 (IV):
as alternativas de acesso a qualquer série ou nivel, independente da idade e
escolaridade anterior, através de avaliacdo dos conhecimentos e experiéncias, o0 que
permite uma flexibilidade maior desde que existe um aparato para receber e avaliar

este aluno que inicia nova etapa.

81 SAVIANI, D.,1997, op. cit., p. 66.
8 HAGE apud SAVIANI, D.,1997, op. cit. p. 66.
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O texto descrito no trecho V (art. 62) refere-se aos conteldos
curriculares que se centram na pratica social do trabalho e metodologia adequada
ao amadurecimento e experiéncia do aluno, além de oferecer uma organizacao
escolar flexivel desde a carga horaria até a matricula por disciplina.

E importante ressaltar também que seria necessaria a presenca néo
s6 de professores especializados, como descrito no texto, como também de
profissionais da educacdo que estivessem integrados a questdo da formacéao
profissional e se posicionassem a favor da iniciativa proposta pelo texto do projeto,

caso este se transformasse em lei.

3.2.2 O Substitutivo pelo seu Idealizador

Como ja tivemos a oportunidade de comentar, o Substitutivo
apresentado por Jorge Hage é fruto do projeto apresentado pelo deputado Octavio
Elisio em 1988, logo depois da Promulgacdo da Constituicdo de 05 de outubro de
1988. Segundo Hage, apos este acontecimento os deputados mais comprometidos
com a Educacdo comecaram a mobilizar e trocar ideias em torno de uma nova Lei
de Diretrizes e Bases®.

Sabemos hoje que o Substitutivo ndo se tornou a LDB que vigora na
atualidade; contudo, no ano de 1990, data da publicacdo do projeto aprovado pela
Camara, a expectativa do deputado Jorge Hage, relator do Substitutivo em questéao,

era de que ndo houvesse maiores dificuldades em sua aprovacao:

Tendo em vista a metodologia de negociacdo e acordo, utilizada para
sua tramitagdo na Comissdo, que envolveu as representacfes de
todos os Partidos, e licito esperar-se que o0 projeto ndo encontre
maiores obstaculos nas etapas que ainda tem pela frente®.

8 HAGE, Jorge. A nova lei de diretrizes e bases da educac&o nacional. Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional: texto aprovado na Comissao de Educacao, Cultura e Desporto da CD com
comentérios de Dermeval Saviani et al. Sdo Paulo: Cortez, ANDE, 1990. p. 83.

% HAGE, J., 1990, op. cit., p. 84.
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O deputado fez diversos comentarios sobre o projeto, que serao

sintetizados a seguir a fim de explicitar as linhas orientadoras gerais e alguns pontos

especificos selecionados por ele®. Vejamos:

a)

b)

d)

e)

f)

9)

A educacdo ndo se reduz a escolarizacdo ou a instrucao
institucionalizada;

O substitutivo procura incorporar os avancos do debate nacional
e internacional em torno das relagbes entre trabalho, educacao e
escola.

Tentativa de superar a dualidade da configuracdo educacional
brasileira apresentando as seguintes caracteristicas: forte
componente de educacao tecnoldgica ou politécnica ao lado da
educacdo geral, incentivo para continuar buscando o
conhecimento, possibilidade de ampliar a carga horaria do curso
meédio, articulagdo com as oportunidades de formacdo técnica
profissional especifica fora do sistema de ensino, utilizagdo da
pratica real do trabalho do aluno, a existéncia de uma educacao
basica unitaria comum para todos os cidadaos, negando a
dualidade educacional;

Afirmacéo do principio educacional: “educacéo direito de todos e
dever do estado”.

Estratégias e mecanismos institucionais para assegurar 0
planejamento e administracdo democratica da educacdo desde
as unidades escolares com seus conselhos comunitarios até o
Forum Nacional da Educacdo;

Adota o Sistema Nacional de Ensino (SNE) como instituicao
capaz de articular a educacdo e para assegurar um padrdo de
gualidade de ensino;

Enfatiza e prioriza a formacédo de professores e diretrizes de

carreira;

% Sintese ressaltando os pontos relacionados com o tema do trabalho. HAGE, J., 1990, op. cit., p. 85-

93.
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h) Estimula e disciplina a chamada “graduacdo a distancia”,
sobretudo para uso em formas de educagdo continuada,
atualizacdo e aperfeicoamento de professores e outros
profissionais e também para a educacdo de jovens e
adultostrabalhadores. Imp&e também certos controles para evitar
a exploragéo comercial indevida;

i) Regulamenta os estagios como complemento da educacéo
escolar desde gue nédo se transformem em méao-de-obra barata;

]) Amplia o ano letivo para 200 dias, fixa em 4 horas o tempo
minimo de permanéncia do aluno na escola, ressaltando,
entretanto situacdes especificas. como o do ensino noturno,
educacao de jovens e adultos e educacdo rural;

k) Procura equilibrar a ousadia em inovar com a realidade das
limitacbes do atraso educacional brasileiro. Para n&o inibir a
capacidade de transformacdo e avanco, ha de ter uma Lei de
Diretrizes e Bases a alternativa adotada pelo Substitutivo foi abrir
num capitulo de Disposi¢cdes Transitérias tudo aquilo que
devesse referir-se a condicionamentos do presente para que néao

atuem como inibidores da visdo do futuro

Como pudemos observar nos comentarios do deputado sintetizados
acima, o texto do Substitutivo percebe as diferentes realidades: escola rural, o
trabalho, a educacéo de jovens e adultos e procura superar a dualidade educacional
brasileira, entendendo a educacdo como um dever do Estado.

E importante ressaltar também a percepcdo do aluno-trabalhador
nao como um aluno diferenciado, mas com uma tarefa diferenciada que deve ser
integrada a educacdo sob as formas de estagio, alteragcbes na carga horéria,
possibilitando maiores oportunidades tanto na escola como em seu trabalho.
Sabemos da dificuldade que seria implementar tais mudancas, mas assinalamos a
necessidade de se pensar a educacdo das mais variadas formas, na tentativa de
torna-la parte da vida dos alunos e da sociedade em que vivem.

O avango no texto proposto primeiramente pelo deputado Octavio

Elisio e que sofreu alteracdes devido a discussfes ndo esta propriamente nas
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palavras, mas em seu significado unitario de percepcao da realidade brasileira e na
tentativa de superar a dualidade estrutural da educacéao brasileira, ainda que, de
inicio, no plano das ideias.

Dermeval Saviani € um dos estudiosos que mais produziu textos
sobre o Substitutivo e a Lei de Diretrizes e Bases sancionada em 1996, conhecida
como Lei Darcy Ribeiro. Um dos seus textos, produzidos em 1990%¢, publicado
juntamente com os comentarios de Jorge Hage, traz suas impressdes sobre o
projeto antes mesmo do projeto de Darcy Ribeiro. O autor considera como
positivas®’:

a) a abrangéncia da lei, que supera a visdo fragmentéria da

educacao;

b) a tentativa de se configurar um Sistema Nacional de Educacéo,

acreditando que:

A consagracdo da nocao de sistema nacional de educacdo no texto
legal pode abrir caminho para a construcdo de uma escola comum,
extensiva a todo territério nacional, unificada pelos mesmos
objetivos, organizada sob normas também comuns regida pelo
mesmo padrdo de qualidade®.

¢) Avanco no ensino meédio, que para o autor era um verdadeiro no
na organizacao escolar devido a dificuldade de se definir o lugar
e 0 papel desse grau no conjunto de ensino. Saviani reconhece
gue ja houve algum progresso no sentido de localizar o eixo
desse grau escolar na educacao tecnoldgica e politécnica, mas
gue ainda persiste certo grau de dualidade;

d) Reducdo da jornada de trabalho para viabilizar as condi¢des de

frequéncia a escola.

® SAVIANI, Dermeval. Anélise do Substitutivo ao Projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional. In: Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional: texto aprovado na Comisséo de
Educacéo, Cultura e Desporto da CD com comentarios de Dermeval Saviani et al. Sdo Paulo:
Cortez, ANDE, 1990.p. 103-116.

8 Sintese do texto de SAVIANI, 1990, op. cit. pp.103-116.

% SAVIANI, 1990, op. cit. p.105.
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Assim como apresentou o0 que considera positivo no Substitutivo,
Saviani enfatiza que alguns pontos devem ser revistos®, como o conceito de SNE,
que aparenta abrangéncia excessiva, indagando se a inclusdo de instituicdes
culturais, experiéncias populares e cursos livres ndo descaracterizariam o sistema.

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) também aparece como
um ponto a ser revisto, na opiniao de Saviani, j& que a representacdo por entidades
ou por niveis ou tipos de instituicbes de ensino acaba conferindo ao 6rgdo uma
composicdo de carater corporativo. Outra instituicAo que deveria ter seu papel
revisto seria o Férum Nacional de Educacao, que aparentou ser um 6rgdo apenas
consultivo: “[...] Parece, pois, que nos termos propostos esse 6rgdo € indcuo, sendo,
portanto, inteiramente dispensavel, desde que quase todas as entidades nele
representadas ja se fazem representar também no Conselho Nacional de
Educac&o.”®

A dualidade na educacdo brasileira € uma questdo de dificil
superacao e o texto do projeto de LDB de Hage, por mais que busque uma visao
mais unitaria da educacdo, ndo escapa de ser atingido por ela, ja que coloca o
Conselho Nacional de Formacdo Profissional em posicdo paralela ao Conselho
Nacional de Educacéao, fato que, segundo Saviani, contribui para a persisténcia da
dualidade em nosso contexto educacional.

Sofia Lerche Vieira, também examina o projeto ressaltando que:

A andlise da legislac@o tem se revelado um referencial importante
para a compreensao das idéias pedagodgicas. HA de se admitir,
porém, que 'o projeto educacional nao € obra da legislacdo, mas
da organizacédo da sociedade’ (VIEIRA, 1988, p. 1). Por melhor (ou
pior) que seja determinada lei, sua aplicacdo depende de
interesses contraditérios que circulam no ambito social®*.

Vieira nos faz refletir primeiro sobre o fato de que a legislacdo é um

importante instrumento para a compreensdao dos rumos da educacdo e também

% |bidem, p.103-116.

% |pidem, p. 111.

%L VIEIRA, Sofia Lerche. Em busca de uma LDB cidada. In: Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional: texto aprovado na Comisséo de Educacéo, Cultura e Desporto da CD com comentarios
de Dermeval Saviani et al. Sdo Paulo: Cortez, ANDE, 1990, p. 95. (o texto citado pela autora é:
VIEIRA, Sofia Lerche. Educacéo e legislagdo ordinaria: ha razdes para esperanca? Em Aberto,
Brasilia, ano 7, n. 38, abr./jun. 1988. p. 1-12).
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considera ndo s os termos da lei, mas principalmente o caminho que ela percorre
na sociedade de acordo com as necessidades e interesses.

Sendo assim, Vieira percorre o longo caminho das LDBEN
anteriores, fazendo referéncia ao projeto nos ultimos 30 anos, lembrando a LDBEN
4.024/61 que passou cerca de 13 anos em tramitacdo no Congresso e teve suas
disposi¢cBes sobre a educacdo de grau primario, médio e superior revogadas pela
legislacdo do periodo autoritario (Lei 5.540 de 1968) e a LDBEN 5.692/71.

Esse processo explicita que as determinagcdes do percurso
acabaram tendo influéncia decisiva sobre o produto final: “Trata-se de um texto que
nasce velho, na medida em que muitas de suas concepc¢des jA haviam sido
superadas pelas idéias emergentes no panorama educacional do periodo.”®?

As transformacdes sociais se relacionam muito com a legislacao e,
muitas vezes, esta acaba sendo resultado de diversos movimentos sociais, como
ocorreu a partir do golpe de 1964 com as medidas adotadas para adequar 0 campo
educacional ao contexto politico. No periodo, havia a necessidade de se eliminar os
focos de contestacdo dentro da universidade, repreendendo o movimento estudantil
e atender as pressfes das camadas médias pelo ensino superior. Neste quadro
surge a reforma universitaria de 1968 e nela a génese da Lei de 1971 no que se
refere a tentativa de profissionalizacao.

Ja nos anos 1980, outro fato foi de grande importancia e impactou
sobre a nova proposta de LDBEN, segundo Vieira: a Assembléia Nacional
Constituinte (ANC). Tanto a Constituinte como a proposta de nova LDBEN foram
fortemente marcadas pelos anseios de segmentos organizados em torno de
interesses educacionais. O inicio da discussdo sobre a nova LDBEN pode ser
localizado no debate travado nos primeiros ensaios em torno de propostas para o
capitulo de educacdo na Constituinte. Sobre a Constituicdo de 1988 e sua relacéo

com a educacéao analisa Silva:

A partir da analise realizada, conclui-se que a Constituicao de 1988
representou, no que se refere a educacdo, a disputa entre
conservacdo e mudanca e, ao tentar conciliar interesses
inconciliaveis, assimilou aspiracées democratizantes, mas manteve
fortes tracos de conservadorismo, como a obrigatoriedade da oferta

2 VIEIRA, op. cit., p. 96.
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do ensino religioso nas escolas publicas e a manutencdo de
privilégios a iniciativa privada, em geral. A instituicdo de preceitos
democraticos na Constituicdo de 1988 significou um avanco
importante para a constru¢do do direito a educacdo no Brasil, mas
ndo decisivo para sua implantagdo. E, infelizmente, muitos dos
preceitos nela inscritos vém sendo constantemente desconsiderados
ou tém assumido referenciais diferentes dos definidos no momento
de sua elaboracdo®.

Em 1988, quando € promulgada a nova Constituicdo, o debate sobre
a LDB ja tinha se iniciado e se incorporado ao cenario educacional. Em encontros de
entidades organizadas como a Associacao Nacional de Pesquisa e Pés-Graduacgao
em Educacdo (ANPED) como também na Conferéncia Nacional de Educacdo (CNE)
houve amplo debate sobre a educacdo. A V CBE de 1988 lotou o auditorio do
Congresso em manifestacéo a favor da educagédo publica e gratuita.

Jorge Hage estava entre as vozes que apontavam conquistas da
nova Constituicdo. Em dezembro de 1988, Octavio Elisio da entrada no Congresso o
projeto da LDB em sua versao inicial, inspirado nas contribuicbes de Saviani.
Concluida a elaboracdo da Constituicdo de 1988, os trabalhos no Congresso
comecgam a se organizar e, segundo Vieira, comega a tomar corpo no interior do

Congresso “a construcdo da LDB cidada”®*

, assim denominado pela
autora devido ao movimento de discussao que se realizou em torno da educacao
publica e a partir das contribuicbes dos debates, o relator, deputado Jorge Hage,
elabora seu primeiro Substitutivo.

Ao documento sao apresentadas diversas emendas parlamentares e
contribuicbes de diferentes segmentos interessados no assunto. No segundo
semestre de 1989 sdo realizadas audiéncias publicas com educadores, especialistas
e pesquisadores e nos Simpdsios Tematicos foram debatidos questbes referentes
ao sistema nacional de educacdo, educacédo para o trabalho, educacao superior,
entre outros e a partir das contribuicdes, Hage elabora, em 1990, o segundo

Substitutivo®.

% SILVA, Andréia Ferreira da — UFG. Processo constituinte e educacéo: discussdes sobre o
professor (1987-1988). GT-05: Estado e Politica Educacional. Disponivel em:
<http://www.anped.org.br/reunioes/31ra/ltrabalho/GT05-4209--Int.pdf>. Acesso em: 16 jun. 2009.

** VIEIRA, op. cit., p.100.

* VIEIRA, op. cit., p. 100-101.
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Vieira enfatiza que h& avancgos consideraveis no sentido de se
construir uma educacéo voltada para a cidadania, observando, entretanto, que:

N&o quero dizer com isto que estejamos diante de uma LDB perfeita.
N&do. Se esta LDB expressa conquistas, também incorpora
fragilidades. De fato, traduz pressfes de grupos cujas vozes
encontram ressonancia no Congresso. Nao poderia ser outro o
espirito de um texto onde o legislador pretendeu ser intérprete de
aspiracoes coletivas. Este é 0 jogo da democracia, através do qual
se podera superar as marcas da sociedade corporativa e autoritaria.
Prefiro uma legislacdo que ouse ser reflexo desses embates
contraditérios do que uma que seja concebida por um restrito grupo
de cabecas pensantes, como se fez tantas vezes no passado®.

Assim a autora finaliza seu texto, enfatizando que a legislagdo deve
ser analisada no contexto social em que é criada para que possa ser compreendida
em seu sentido amplo. Uma proposta de LDB cidada, como fora o Substitutivo, ndo
deve ser idealizado. Possui fragilidades, estd sujeito a pressdes, auséncias, mas
deve conter em seu cerne debates e embates e ndo ser apenas a opiniao de
poucos. Vale lembrar, contudo, que o projeto que a autora chamou de “LDB Cidada”
nao se tornou a nova LDB, por motivos que ja foram tratados por esta pesquisa.

Além da questdo conceitual e estrutural da educacdo, Jacques
Velloso aponta que o projeto de LDB promove um aumento real dos recursos para a
educacéo, principalmente no que se refere ao ensino publico. Para o autor, se o
projeto fosse aprovado, as redes publicas dos Estados e Municipios passariam a
dispor de um aumento de recursos. Salienta, todavia, que todos 0s avangos Sao
condi¢cdes necessarias mas ndo suficientes para enfrentar o desafio colocado pelo

projeto e pelo projeto de educacgao desejado e vislumbra que:

Nas etapas que temos pela frente a meta imediata é a preservagao
das acertadas diretrizes e bases do projeto de LDB e a alteracdo ou
supressdo daqueles que ndo servem a educagdo para uma
sociedade democratica. Numa etapa ulterior, ap6s a aprovacao e
promulgacdo da LDB a nova tarefa é conquistar no plano
educacional e socio-politico as condicdes suficientes para tornar a
educacéo um efetivo direito de todo e qualquer cidaddo®’.

% VIEIRA, op. cit., p. 102.

9 VELLOSO, Jacques. O publico e o privado no projeto de LDB: organizacao, gestdo de recursos de
ensino. In: Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional: texto aprovado na Comisséo de
Educacéo, Cultura e Desporto da CD com comentarios de Dermeval Saviani et al. Sdo Paulo:
Cortez, ANDE, 1990, p.133.
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Observamos a partir das analises dos textos de Demerval Saviani,
Sofia Lerche Vieira e Jacques Velloso, que o Substitutivo traz a tona inovacfes no
que se refere a formacédo profissional. Os autores reconhecem as fragilidades da
proposta de Lei, mas compreendem que se trata de um projeto que incorporou
muitas vozes dentro do contexto educacional e de fato estd preocupada com
questbes urgentes da educacdo e sua vinculagdo com a sociedade de maneira

geral.

3.3 A LEI DE DIRETRIZES E BASES DE 1996

A primeira vista a concepcdo de educacdo veiculada na LDB de

1996 € semelhante ao Substitutivo de Hage; observemos este trecho:

Art.1° A educacdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho,
nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e
organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais.

[...]

82° A educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a
pratica social.

Todavia, nos meandros da Lei, algumas diferencas se percebem, de
acordo com a orientacdo politica do proponente. No texto da LDB sancionada em

20/12/1996, a educacao profissional, num capitulo mais conciso, esté:

[...] integrada as diferentes formas de educacdo, ao trabalho, a
ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de
aptiddes para a vida produtiva.

Paragrafo Unico: O aluno matriculado ou egresso do ensino
fundamental, médio e superior, bem como o trabalhador em geral,
jovem ou adulto, contard& com a possibilidade de acesso a
educacéo profissional®®.

Neste sentido, a atual LDB demonstra preocupacdo com a formacao

profissional; contudo, preocupa-se mais com a insercdo do aluno no mercado de

* SAVIANI, D., 1990, op. cit., p.195.
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trabalho e inclusdo tecnoldgica e cientifica, qualificando-se para o mercado
produtivo.

A Lei 9.394/96 aponta principios e fins da educacional e define:

Art. 2° A educacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem
por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Compreendemos aqui que a Lei percebe a importancia da
qualificacdo profissional e o exercicio da cidadania e indica que a educacao é dever
da familia e do Estado. Saviani argumenta que o texto, neste artigo, limita-se a

repetir artigos da Constituicdo Federal, com alguma adaptacao e observa:

Chama atencéo, porém, a modificacdo de alguns detalhes no texto
constitucional. O primeiro deles € a inversdo operada no enunciado
do art. 205 [da Constituicao]. Enquanto ali se 1é que a educacéo é
“dever do Estado e da familia”, na lei esta escrito “dever da familia e
do Estado”. Dir-se-ia que tanto faz, que a ordem dos fatores ndo
altera o produto. Pode ser. Mas néo deixa de ser estranho. Se a
ordem € indiferente entdo por que inverter apenas nesse caso, uma
vez que nos demais casos se transcreveu pura e simplesmente?°.

Branddo entende o exposto na Lei e da a sua interpretacdo ao

artigo:

Para constituir efetivamente um direito dos filhos e cidadéaos, os pais
nado tém o direito de nao matricular seus filhos nas escolas, assim
como o Estado nao tém o direito de ndo oferecer niumero suficiente
de vagas nas escolas publicas de educacdo basica para os seus
cidadaos'®.

Compreendemos o que explica Branddo sobre o artigo 2°, mas
devemos levar em consideracdo a observacao feita por Saviani, ja que a inversao
dos termos pode ndo ser apenas uma questdo de redagdo, mas apontar a posi¢ao
do Estado frente a sua responsabilidade para com a Educacéo.

* SAVIANI, D., 1990, op. cit., p. 202.
' BRANDAO, Carlos da Fonseca. LDB: passo a passo. 2. ed. Sdo Paulo: Avercamp, 2005. p. 20
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Segundo a Lei, 0 ensino sera ministrado com base em determinados

principios. Selecionamos aqui alguns para analisar neste estudo. Vejamos:

| - igualdade de condi¢bes para 0 acesso e permanéncia na escola;

[..]

VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacdo dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padrdo de qualidade;

X - valorizacdo da experiéncia extra-escolar;

Xl - vinculacao entre a educacéo escolar, o trabalho e as praticas

sociais'®.

Nos principios demonstrados acima podemos concluir que, em tese,
a proposta da lei é promover uma educacdo que visa a igualdade de condicoes e
vinculacdo da educacdo escolar com o trabalho e praticas sociais. Isto nos leva a
crer que esta foi criada sob o discurso da educacdo democratica e inclusiva
presentes principalmente na nova Constituicéo.

No titulo Ill, “Do Direito a Educagcdo e Dever de Educar”, a lei
enfatiza que o Estado deve garantir o ensino gratuito que atenda as necessidades
dos alunos de forma geral. No que diz respeito a educacéo de trabalhadores aponta

que sera dever do Estado garantir:

VIl - oferta de educacado escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as
condicBes de acesso e permanéncia na escola.'®

De forma sucinta, o texto da Lei compreende que os trabalhadores
tém necessidades especificas e que € preciso criar condicbes de acesso e
permanéncia na escola; contudo, em sua redacdo ndo aponta como iSso seria
realizado, diferentemente do Substitutivo Jorge Hage, que aponta de maneira
detalhada como poderia se realizar a mediagéo entre a escola e o trabalho.

Na secdo IV da LDB vigente é que se define as finalidades do
Ensino Médio, etapa final da Educacdo Basica, tais como a consolidacdo e

aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, preparacéo

101 | i 9.394 de dezembro de 1996. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/I9394.htm>
102 | i 9.394 de dezembro de 1996, op. cit.
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basica para o trabalho e cidadania, aprimoramento do aluno enquanto pessoa
humana, incluindo a formacdo ética e a compreensdo de fundamentos cientifico-
tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no
ensino de cada disciplina.

Observamos nesta secdo que é recorrente a utilizagdo do conceito
de cidadania e atividade social. O ensino médio é visto como uma fase decisiva para
o aluno e indica que € neste momento que o jovem devera receber uma formacgao
ética e critica.

A Lei n° 11.741 de 2008 incluiu a secéo IV-A intitulada “Da

Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio™

e com ele artigos importantes
foram incluidos ou alterados, mas, segundo a mesma, sem prejuizo do que ja foi
exposto pela Secéao IV.

Verificamos algumas mudancas na Secdo. Em primeiro lugar,
reservou-se maior espaco na redacdo para se pensar na etapa em questdo e se
estabelece com mais clareza como se podera realizar a juncdo entre o ensino medio
e a formacado profissional técnica e define que ela podera ser articulada ou
subsequente ao término do ensino médio.

E possivel inferir que a inclusdo da sec&o IV-A contribuiu para uma
maior organizacao da formacao profissional. Importante se faz registrar também que
tal inclusdo pode significar que a importancia da formacdo profissional de nivel
médio foi percebida e que se caminhou ao ceder uma sec¢do especifica para tratar
de seus assuntos.

O capitulo 11l “Da Educacao Profissional” sofreu alteracdes atraves
da Lei 11.741, dando espaco para a formacado tecnolégica de graduacdo e poés-
graduacdo, campo que vem ganhando espac¢o no contexto educacional brasileiro de
nivel superior.

Outro ponto a ser salientado é o que se expde no artigo 40 e 41
(alterado pela lei de 2008):

Art. 40. A educacgdo profissional sera desenvolvida em articulagéo
com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educacao

193 |ncluimos aqui a Lei 9.394/96 com as alteracdes definidas pela Lei n. 11.741 a fim de atualizar a

discussédo. Todas as mudangas na redacéo da Lei de Diretrizes e Bases vigente estéo disponiveis
em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/I9394.htm>
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continuada, em instituicbes especializadas ou no ambiente de
trabalho.

Art. 41. O conhecimento adquirido na educacdo profissional e
tecnoldgica, inclusive no trabalho, podera ser objeto de avaliagéo,
reconhecimento e certificacdo para prosseguimento ou conclusédo de

estudos®®.

A partir dos artigos expostos, podemos observar que ha possibilidade se
articular o ensino com o ambiente de trabalho e podera ser reconhecido e certificado

se obedecer as normas estabelecidas; no caso do diploma de técnico de nivel médio,

o aluno devera concluir, ao mesmo tempo, 0 ensino médio.

Ao relacionarmos o texto da Lei de Diretrizes e Bases sancionada
com o texto do Substitutivo Jorge Hage € possivel compreender que aquele parece
estar menos integrado a realidade dos alunos que ingressam nesta modalidade de
ensino.

Saviani completa que: “Em verdade, esse capitulo parece mais uma
carta de intencbes do que um documento legal, ja que nado define instancias,
competéncias e responsabilidades™.

Para o autor a diferenca fundamental entre os dois documentos
reside no fato de que o projeto da Camara é influenciado por uma concepcao social-
democrata, e neste sentido a educacédo é entendida como um direito social que deve
ser garantido, planejado, executado e supervisionado pelo Estado, diferente da
concepcao “minimalista de LDB” compativel com a ideia de um Estado neoliberal'®.

Ora, uma lei que considera que o ensino médio é uma etapa
decisiva para os educandos, 0 momento em que se deve enfatizar a formacéo ética,
destacar a educacao tecnolbégica e preparar o aluno para que ele seja capaz de
vincular-se ao mundo do trabalho e exercer sua cidadania ndo deveria aprofundar-se
mais nos detalhes desta modalidade e ampliar o debate sobre a educacgao
profissional?

Em que momento o discurso de educacdo democratica inclusiva,
que invoca o dever do Estado para com a educacdo, se tornard realidade nas
escolas brasileiras? Sabemos das dificuldades que esta instituicdo enfrenta, mas

nao podemos aceitar que elas restrinjam os direitos dos alunos previstos em lei.

10% | i 9.394 de dezembro de 1996, op. cit.
1% SAVIANI, D., 1990, op. cit., p .216.
1% |hidem, p. 175.
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O ensino médio precisa ser tratado como uma questado séria, de
forma contundente. Intenc6es ndo devem se sobrepor as acdes, elas devem seguir
juntas e nortear os rumos da educacao. Esta etapa do ensino precisa de estratégias
claras, acdes eficazes e comprometimento com uma educacdo de qualidade,
permitindo que o aluno, independente da modalidade, obtenha oportunidades para
entao exercer a sua cidadania.

O estudo e a critica servem aqui como uma manifestacdo da
vontade de se potencializar o ensino médio e garantir para os jovens brasileiros uma
educacao de qualidade, inclusiva, integrada ao mundo do trabalho, para que assim
faca sentido para suas vidas e, mais do que isso, que eles possam através da
educacdo compreender a sociedade na qual estdo inseridas e participar ativamente
das decisdes politicas e sociais.

Apds nos debrucarmos sobre a questéo da educagéo profissional na
legislac@o educacional e trazer a tona o caso brasileiro, € o momento de ir & busca
de outro objetivo desta pesquisa: pensar como o ensino de Histéria pode contribuir
para que a educacado profissional — que, segundo a legislacéo brasileira, pode ser
adquirida concomitante ou subsequentemente ao ensino médio — se insira em uma
formacao mais humana e reflexiva.

Para isso percorremos, no proximo capitulo, os caminhos do ensino
de Historia até se estabelecer enquanto campo disciplinar da ciéncia historica,
integrada as diversas vertentes historiograficas e discutir questées centrais para esta
area de pesquisa, a fim de contribuir para uma formacao integral, mas que reflita

sobre o trabalho e sua importancia social.
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CAPITULO IV
O CAMPO DISCIPLINAR DO ENSINO DE HISTORIA

A Historia retne, na atualidade, diversos dominios, que identificam
campos de pesquisa e indicam metodologias; contudo, estes dominios ndo devem
ser vistos como fronteiras rigidas. Nas ultimas décadas, os estudos no campo da
Histéria incorporaram novas vertentes e contribuicdes de diversas areas, tais como
Antropologia, Sociologia, Literatura e Educagao.

Sendo assim, os caminhos da Histéria vém sendo repensados a
partir do dialogo com outras areas de conhecimento, permitindo uma reavaliacao
das linhas que separam as areas de pesquisa dentro do campo da disciplina.

Muitos estudos realizados na atualidade ja incorporam essa
reavaliacdo, promovendo uma visdo mais ampla de contextos e permitindo visualizar
um mesmo objeto sob diversos angulos, sem, no entanto, perder o foco da Histéria e

sua escrita, que segundo Barros muito se transformou:

Uma caracteristica crescente da historiografia moderna é que ela
tem passado a ver a si mesmo — de maneira mais explicita e auto-
referenciada — como um campo fragmentado, compartimentado,
partihado em uma grande gama de sub-especialidades e
atravessado por muitas e muitas tendéncias. Fala-se hoje em
muitos tipos de ‘histéria”, quando na historiografia profissional do
inicio do século XIX os historiadores tinham uma idéia bem mais
homogénea de seu oficio [...]'"’

Para realizar este tipo de pesquisa, que incorpore diversas
tendéncias sem perder sua identidade, € necessario conhecer os diversos dominios
e atualizar-se nas discussbes no que se refere a teoria e a metodologia na
historiografia.

Sendo assim, a Historia Social como grande area de pesquisa
merece destaque. Por sua amplitude e complexidade ¢é dificil defini-la e

compreendé-la. Hobsbawn afirma que até mesmo seus maiores expoentes se

197 BARROS, José D’Assuncdo. O campo da histéria: especialidade e abordagens. Petrépolis:
Vozes, 2004, p. 9.
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incomodaram com o termo e sentiram dificuldade em dar uma definicdo ao seu

proprio oficio:

Preferiram [...] descrever a s mesmos, ora simplesmente como
historiadores, e sua meta como a histéria “total” ou “global”, ora
como homens que buscavam integrar as contribuicdes de todas as
ciéncias sociais relevantes a histéria, em lugar de exemplificar
alguma delas™®.

A dificuldade encontrada até mesmo por autores como Marc Bloch,
Fernand Braudel e Georges Lefebvre é recorrente em muitas pesquisas, ja que o
objeto de estudo gira sempre em torno do grupo dinamico denominado sociedade.
Hobsbawn argumenta ainda que a Historia Social ndo pode ser mais uma
especializac&o pois seu tema nédo pode ser isolado'®®

A Historia Politica, também compreendida como area de pesquisa,
nao se resume mais a tensdes entre classes, a relagbes entre dominados e
dominadores, mas é vista como um todo, revelando que nao existe nem um
dominador total, nem um subordinado absoluto, um esta ligado ao outro, atuando em
contraste.

Sendo assim, a Histéria Politica ndo se refere somente a “politica”,
em um sentido restrito; ela esta relacionada a “culturas politicas” e, nesse sentido,
para Gomes, estudar uma cultura politica “[...] € entender como uma certa
interpretacdo do passado (e do futuro) é produzida e consolidada, integrando-se ao
imaginario ou & memoéria coletiva de grupos sociais, inclusive os nacionais.”**°

A Historia Cultural, bastante debatida no contexto da teoria, esteve,
por tempos, relacionada a uma concepcao elitista. Ja a Nova Histéria Cultural
mostrava manifestacfes das massas andnimas, com especial preferéncia pelo
“nopular™**.

De fato, a expressdo mais utilizada pelos historiadores foi “Histéria

Cultural”; contudo, para marcar sua inser¢cao na Historia Social no fim da década de

108 LHOBSBAWN, E. J. Sobre histéria. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2000. p. 87.

199 HOBSBAWN, E. J., op. cit., p. 87.

1% GOMES, Angela de Castro. Histéria, historiografia e cultura politica no Brasil: algumas reflexdes.
In: SOHIET; BICALHO; GOUVEA (Org.). Culturas politicas: ensaios de histéria politica e ensino
de Histéria. Rio de Janeiro: MAUAD, 2007. p. 33.

"1 SOHIET, Rachel. Introduc&o. In: ABREU, Martha; SOHIET, Rachel (Org.). Ensino de histéria:
conceitos, teméticas e metodologias, Rio de Janeiro: Casa da Palavra, 2002. p. 11.
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1980, alguns optaram pela expressao “Histéria Social da Cultura”, incorporando ao
seu campo diversas contribuicdes da Antropologia e Literatura.

O Ensino de Historia, como um campo especifico da disciplina,
também recebeu ao longo do tempo influéncia de diversas vertentes historiograficas,
assim como de outras areas, e isso se expressa, de maneira explicita, como sugere
Monteiro**?, em sua dimens&o pedagdégica.

A Histéria entendida como “magistra vitae” (expressao de Cicero) €
vista como narrativa do que ja aconteceu e resultado de uma selecdo de
acontecimentos, tendo como objetivo a formacao do cidaddo. J& a vertente filosofica
via a Histéria como um “espaco de experiéncias” com um carater instrutivo, como
um espelho que permitisse observar-se para tornar-se melhor.

Segundo Monteiro, somente a partir do século XVIII foi possivel
enxergar mudancgas, uma vez que 0 processo historico passou a ser relacionado ao
progresso humano.®* A mudanca apontada pela autora revela uma nocdo de
Historia que perdurou por tempos na historiografia e que se refere principalmente a
utilizacdo de documentos.

O historiador ndo deveria interferir em suas fontes, pelo contrério,
deveria manter-se neutro, pois a Historia teria um inicio e fim proprio. Esta
concepcao também foi incorporada a dimensdo pedagodgica da disciplina, numa
operacdo cultural complexa que associou a narrativa com a cronologia, em uma
sucessao temporal que expressava a causalidade e que se tornou grande referéncia
no ensino, o que pode ser percebida na dificuldade de se trabalhar com a
Histériatematica, por exemplo™*.

A ampliacdo das fontes e a percepcdo de varias vozes na Historia,
fortalecida pela Escola dos Annales, vertente que teve como marco inicial a
publicacdo da Revista dos Annales em 1929, foram fundamentais para o ensino de
Historia, redimensionando papéis e provocando um repensar sobre a disciplina e o
seu ensino. Durante os anos 1930 os Annales apresentaram uma orientacao para a

pesquisa documental e a historia-narracdo passou a ser interpretada como historia-

112 MONTEIRO, Ana Maria. Ensino de histéria e histéria cultural: didlogos possiveis. In: SOHIET;

BICALHO; GOUVEA (Org.) Culturas politicas: ensaios de histéria politica e ensino de Histéria.
Rio de Janeiro: MAUAD, 2007. p. 435.

3 MONTEIRO, A. M., 2007, op. cit., p. 435.

14 1bidem, p. 437.
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problema. Com esta vertente reconheceu-se a subjetividade do historiador e a
multiplicidade de fontes, e a contribuicdo de diversas ciéncias humanas foram

fundamentais para compreender a vida social:

A corrente inovadora despreza o acontecimento e insiste na longa
duragdo; deriva a sua aten¢do da vida politica para a actividade

econbmica, a organizacdo social e a psicologia colectiva; esforca-se
115

por aproximar a histdria das outras ciéncias humanas™.

Apesar de a Historia dos Annales ndo buscar diretamente uma
dimensdo pedagdgica, a sua contribuicdo foi fundamental no que diz respeito ao
trabalho do historiador e na relacdo dindmica entre passado e presente.

Outra importante corrente historiografica € a chamada Nova
Esquerda Inglesa, que surge em meados da década de 1950 quando historiadores
dissidentes do Partido Comunista Inglés, descontentes com o regime stalinista'®
iniciam uma releitura de diversos conceitos marxistas. Segundo as Diretrizes
Curriculares da Educacdo Bésica (Estado do Parana), a Nova Esquerda Inglesa

tornou a classe trabalhadora personagem central de seus estudos, enfatizando que:

Com a introducdo de novos sujeitos pertencentes as classes
trabalhadoras e novas temporalidades, novas formas de consciéncia
passaram a ser incorporadas pelas pesquisas historiograficas, tais
como as ligadas aos costumes, as tradicbes populares e as contra-
hegemonias. Isso mesmo no interior de um modo de producéo
hegeménico como o capitalismo.**’

Percebemos assim que esta vertente faz uma revisdo do marxismo
classico, mas sem perdé-lo de vista. A Nova Esquerda Inglesa visa superar 0s
estudos de que valorizem apenas a questdo econbmica dando espaco para as
tradicbes culturais, valorizando os mudltiplos sujeitos histéricos e suas
temporalidades. Franca aponta também a contribuicdo desta vertente para o ensino

de Historia, refletindo que:

> BOURDE, Guy; MARTIN, Hervé. As escolas histéricas. Lisboa: Europa-América, 1990. p. 119.

1% Governo de Stélin: ditador que governou a antiga URSS entre meados da década de 1920 e 1953.

7 PARANA. Secretaria de Estado da Educac&o. Diretrizes Curriculares de Histéria para a Educagéo
Basica. Curitiba: SEED, 2006. p. 55.
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A Nova Esquerda Inglesa contribui e muito com o ensino de Historia,
na medida em que defende um ensino em busca da transformacéo
social, valorizando as possibilidades de luta, ndo apenas entre as
classes antagbnicas, mas no interior de uma mesma classe,
tornando-se um dos caminhos para os alunos compreenderem suas

experiéncias e as dos diversos sujeitos envolvidos no processo
118

historico™.
Como se observa, o fazer histérico modificou-se de forma decisiva
nas ultimas décadas do século XX. Incentivado também pela renovacao
historiogréfica e incorporando novos campos de pesquisa, 0 ensino de Histéria

apresenta novas metodologias e novos olhares sobre seu objeto de estudo.

4.1 HISTORIA CULTURAL E O ENSINO DE HISTORIA

O ensino de Historia deve estar inserido tanto nas questdes
historiograficas como nas questdes relativas a todo o processo de aprendizado.
Monteiro reconhece que o ensino de Histéria ou o de qualquer outra disciplina
necessita de contribuicdes do campo da Educacdo e, em especifico, o campo da
Historia e investiga a contribuicdo das diferentes concepc¢des de Historia.

A autora promove um dialogo entre o ensino de Histéria e a Historia
Cultural, recorrendo a historiadora francesa Allieu, que faz apontamentos
importantes que nos fazem refletir sobre a nossa préatica. Vejamos alguns dos
aspectos levantados pela autora e selecionados por Monteiro™®:

a) Historia deve ser capaz de ser compreendida pelos alunos;

b) Necessério buscar solucées que contemplem diferencas culturais

e possibilitem a cada individuo assumir sua subjetividade
(construcao de sentido);
c) O desafio de contemplar a multiplicidade do mundo e sua

indeterminacdo para auxiliar nossos alunos a construir sua

18 FRANCA, Cyntia Simioni. Possibilidades e limites na construcéo do conhecimento histérico em
conexdo com o mundo virtual. 2009. Dissertacao (Mestrado) - Universidade Estadual de Londrina,
Londrina. 2009. p. 34.

9 MONTEIRO, Ana Maria. Ensino de Histéria: lugar de fronteira. In: ARIAS NETO, José Miguel
(Org.). Historia: guerra e paz. Londrina, PR: ANPUH, 2005. p. 80-81.
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memoria e suas identidades, a partir de uma historia que
considere rupturas, conflitos, crises publicas e privadas, em suas

infinitas diferencas.

No que se refere a aproximacao e didlogo entre o Ensino de Histéria
com a Histéria Cultural, Monteiro conclui que a contribuicdo que a primeira pode
oferecer a segunda, através de suas pesquisas, € 0 uso de abordagens que
resgatem “[...] a construcdo cultural dos processos historicos, de forma a auxiliar os
alunos a compreender significados construidos e partilhados pelos homens e
mulheres para compreender e explicar o mundo.”*#

Observando as proposicoes levantadas por diversos autores,
especialmente os acima citados, percebemos que o Ensino de Histdria muito se
modificou se comparado a concepcao de ensino vigente sobretudo na década de
1970, mais centrado na figura do professor, parte integrante de uma estrutura
hierarquica rigida.

Neste periodo a nocdo de aprendizado estava vinculada, muitas
vezes, a memorizacdo de feitos importantes e de herdis da Histéria. Mesmo que
este pensamento ainda persista, muitas sdo as iniciativas, como ja observamos nas

linhas acima, que percebem a importancia de se ir além de uma Historia factual.

4.2 DISCUSSOES EM TORNO DO CURRICULO

O curriculo envolve uma série de objetivos e metas para a
educacao. Envolve uma determinada concepcéo de cultura, poder e relagdes sociais
dentro e fora do ambiente escolar. Por estes e por diversos outros motivos € que
devem ser estudados e discutidos, como tem feito uma série de autores
preocupados em analisar o curriculo e os fatores envolvidos para sua criacdo e

aplicacao, pois:

120 1bidem, p. 447.
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Os curriculos e programas constituem o instrumento mais poderoso
de intervencédo do Estado no ensino, o que significa sua interferéncia,
em ultima instancia, na formacéao e clientela escolar para o exercicio
da cidadania, no sentido que interessa aos grupos dominantes.
Através dos programas divulgam-se concepgfes cientificas de cada
disciplina, o estado de desenvolvimento em que as ciéncias de
referéncia se encontram e, ainda, que direcdo devem tomar ao se
transformar em saber escolar. Nesse processo, o discurso do poder
se pronuncia sobre a educacdo e se define seu sentido, forma,
finalidade e conteldo e estabelece, sobre cada disciplina, o controle
da informacao a ser transmitida e da formac&o pretendida [...]***

A afirmagcdo anterior, da pesquisadora Katia Abud, revela a
importancia de se compreender o curriculo e suas multifaces, ja que interfere
diretamente no ambiente escolar, demonstrando a concepc¢do de educacdo para o
Estado e definindo os contornos do sistema educacional; portanto, antes mesmo de
se estudar o curriculo € necessario compreender as relagdes que implicaram na sua
criagao.

Centrado na teoria de Williams, Goodson afirma que o termo
curriculo deve ter emprego e lugar minuciosamente analisados por fazer parte, como

122 para

qualquer reproducdo social, de interesses e relacdes de dominagéo
Sacristdn e Gomez, existem diversas concepc¢des de curriculo. Afirmam que o
curriculo, além de expressar conteudos de ensino, estabelece a ordem de sua
distribuicdo e desempenham o papel de uma espécie de partitura flexivel porém
determinante da acéo educativa®?.

A dificuldade em se estudar o curriculo esta, em parte, no conflito
em torno do fato de que o curriculo escrito tem, ao mesmo tempo, um significado

simbélico e um significado pratico®*

. O estudo do conflito em torno da definicdo pré-
ativa de curriculo, segundo o autor, ira aumentar o entendimento de interesses e
influéncias atuantes e permitira conhecer melhor valores e objetivos presentes na

escolarizacéo, observando que: “[...] Entender a criacdo de um curriculo € algo que

121 ABUD, Katia Maria. O conhecimento histérico e ensino de Histéria: a producéo de conhecimento

histérico escolar. In: SCHMIDT, Maria Auxiliadora; CAINELLI, M. R. (Org.). lll Encontro

Perspectivas do Ensino de Histdria. Curitiba: Aos Quatros Ventos, 1995. p. 28.

WILLIAMS, Raymond apud GOODSON, Ivor F. Curriculo: teoria e histdria. Petrépolis: Vozes,

1995. p. 17.

12 SACRISTAN, J. G. F; GOMES, A. I. P. Compreender e transformar o ensino. Porto Alegre:
Artmed, 2000. p. 125.

' GOODSON, 1., op. cit., p. 21.
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deveria proporcionar mapas ilustrativos das metas e estruturas prévias que situam a
pratica contemporanea.” *°

Sacristan e Gomez, por sua vez, quando falam das analises e
avaliacdes dos curriculos, afirmam que o contexto social, politico, econémico e
cultural que eles representam — ou ndo — deve ser o principal referencial do estudo.
Quando observam o curriculo dentro de praticas diversas, observam que ele, apesar
de ser elaborado e formulado com um documento oficial como algo objetivo, sofre
transformacdes dentro dos contextos escolares concretos™?®.

Esta perspectiva vai ao encontro da no¢ao de que os conteidos sdo
importantes, norteadores; contudo, as habilidades e a maneira que o aluno projeta o
conhecimento de acordo com sua realidade sdo também importantes para o seu

aprendizado, enfatizando que:

Considerar que o ensino se reduz ao que o0s programas oficiais ou os
proprios professores/as dizem que querem transmitir € uma
ingenuidade. Uma coisa é o que dizem aos professores/as o que

devem ensinar, outra é o que eles acham ou dizem que ensinam e

outra diferente é o que os alunos/as aprendem [...]**".

A partir desse pensamento, Sacristan e Goméz revelam que ao lado
do curriculo que se diz estar desenvolvendo existe outro, que funciona
subterraneamente: o curriculo oculto, e que é através da interagcdo entre eles que se
encontra o curriculo real. O curriculo oficial, assim como o oculto e o real oferece,
um campo de estudo bastante fértil e proporciona desvendar contornos do sistema
educacional e os objetivos para o ensino em um determinado contexto.

Goodson conclui que o curriculo escrito € uma fonte documental que
se constitui em um dos melhores roteiros oficiais para a estrutura institucionalizada
da escolarizacdo. As suas diferentes versdes devem ser objeto de pesquisas no
campo do ensino de Historia, salientando suas peculiaridades e tendo em mente que
estudar o curriculo, como enfatiza Silva, é também perceber que ele produz sujeitos,

estabelece diferencas, hierarquias e produz identidades'?,

125 |pidem, p. 22.

126 SACRISTAN, J. G., op. cit., p. 129.

27 |bidem, p. 131.

28 SILVA, Tomaz T. O curriculo como fetiche. Belo Horizonte: Auténtica, 2001. p. 12.
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4.2.1 A Relagéo entre Curriculo e Cultura

Silva reflete ainda sobre a relacdo entre curriculo, conhecimento e
cultura, indicando visdes de curriculo e teoria curricular, quais sejam: a tradicional
(conjunto de fatos, conhecimento e informacgdes), a tecnicista (preocupado com
questdes utilitaristas e econbmicas da educacgdo), a critica (de orientacdo
neomarxista, voltada para a reproducdo das estruturas de classe) e a poés-
estruturalista, visdo a que o autor dedica mais sua atencéo e conclui que esta visao
amplia o curriculo como pratica de cultura e significagdo.**

O autor, ao estudar mais profundamente a perspectiva poés-
estruturalista, entende que o curriculo, tal como a cultura, € compreendido como
uma pratica de significacdo, uma pratica produtiva, uma relacao social, uma relacéo
de poder e uma pratica que produz identidades sociais.

Silva argumenta que, como pratica de significagdo, a cultura é feita
de formas de compreender o mundo social e que os diversos campos da vida social,
como a ciéncia, a economia, politica, a educacdo e neste caso, o curriculo, so
podem ser completamente entendidos por meio de sua dimensdo de pratica de
significacdo, pois estes sdo todos culturais, na medida em que as praticas de
significagcdo séo fundamentais para sua existéncia e funcionamento. O autor enfatiza

que:

[...] da mesma forma que a cultura, também o curriculo pode ser visto
como pratica de significacdo. Também o curriculo pode ser visto
como um texto como uma trama de significados, pode ser analisado
como um discurso e ser visto como uma pratica discursiva. E como
pratica de significacdo, o curriculo, tal como a cultura, é, sobretudo,

uma préatica produtiva'®.

A cultura e o curriculo como préticas produtivas, na visdo do autor,
diferentemente das concepc¢des conservadoras, revelam uma atividade de producéo,
de criacdo. Expressam que a cultura é, sobretudo, acdo, experiéncia, pois a cultura

nao é somente passiva e estad submetida a uma nova atividade de significacdo. O

129 As diversas concepcgdes estdo mais detalhadamente descritas na obra de SILVA, Tomaz T. O Curriculo
como fetiche. Belo Horizonte: Autentica, 2001. p. 12-17.
130 |bidem, p. 19.
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curriculo, tal como a cultura, € uma zona de produtividade vinculada também com as
relacdes sociais.

O curriculo deve ser visto como uma relacdo social que revela em
seu conteudo marcas das relagdes sociais de sua producao, tanto como uma politica
curricular como sua transformacdo em sala de aula, e vai registrando os tracos de
disputas, negociacfes, saberes. E, ainda que o curriculo se apresente como
acabado, ele é submetido a um novo trabalho de significacdo, pois, segundo o
pensamento de Silva: “Por meio do processo de significagcdo construimos nossa
posicdo de sujeito e nossa posi¢cao social, a identidade cultural e social de nosso
grupo, e procuramos constituir as posicdes e as identidades de outros individuos e
outros grupos.”*3!

De acordo com a perspectiva pdés-estruturalista, a cultura e o
curriculo também devem ser vistos a partir das relacbes de poder, e para isso é
importante identificar que o poder ndo € externo as praticas de significacdo que
constituem o curriculo, pois as relacdes de poder sdo inseparaveis das préticas de
significagdo que formam o curriculo. Pensar o curriculo como ato politico consiste
em destacar seu envolvimento em relacdes de poder'®.

Quando se propde a estudar a relacdo cultura, curriculo e
identidades sociais, Silva reflete que a identidade, tal como a cultura, ndo € um
produto acabado, é objeto de constante construcdo, e que a identidade cultural é
fundamentalmente historica, construida de acordo com vivéncias e possibilidades de
futuro. E importante destacar também a questdo da identidade social diante da
infinidade de grupos e movimentos sociais que reivindicam seu espago, percebendo
sempre que

“A politica da identidade esta no centro das disputas por
representacdo e por distribuicdo de recursos materiais e simbdlicos [...]."***. Neste
sentido percebe-se o curriculo dentro de um processo de formacédo de identidades,
processos de representacdo, inclusdo e exclusdo, além das diversas relacdes

sociais e de poder.

L gILVA, T. T., op. cit., p. 21.
%2 |bidem, p. 24-25.
3% |bidem, p. 26-27.
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A partir dos apontamentos levantados por Silva é possivel concluir
que o curriculo vai além da nocao de um documento escrito: é cercado de
significados que envolvem uma determinada nocdo de conhecimento, cultura e
saberes, além de estar intimamente vinculado com a formacédo de identidades no
contexto social e cultural. Sendo assim, ao se pensar o curriculo, devemos levar em
consideracdo diversas préaticas e relagbes, observando que “[...] O curriculo é,
sempre e desde ja, um empreendimento ético, um empreendimento politico. Ndo ha
como evita-lo.”***

Como ja apresentado nas discussdes colocadas anteriormente, 0s
curriculos véem sendo estudados de maneiras diferenciadas e, sendo assim, 0s
diversos campos de conhecimento aproveitam estas discussdes para entender e
desenvolver a sua propria area de pesquisa, promovendo uma interacao entre 0s
diversos campos e repensando sua pratica. No caso especifico da Historia, ndo sé
promoveram reflexdes sobre o curriculo da disciplina, mas também de como ele
pode ser analisado enquanto fonte.

Segundo a historiadora Katia Abud, os textos oficiais tém como
referéncia uma escola ideal, com auséncia de rupturas e resisténcias; contudo,
representam uma forma de conhecimento que sera acessivel a maior parte da
populacdo escolarizada, acrescentando que os curriculos sdo responsaveis, em
grande parte, pela formacdo e conceito de Historia e que, em cooperacdo com a
midia, estabelece a existéncia de um discurso histérico dominante®*>.

Bittencourt observa que as propostas produzidas nos ultimos dez
anos nao se limitam a refazer métodos, técnicas ou introduzir alguns novos
conteudos. Para a autora, 0 momento é importante para a historia da disciplina,
porque conteudos e métodos estdo sendo reelaborados conjuntamente. Observa

ainda que:

A leitura dos programas curriculares pode deixar uma impressdo de
ambivaléncias e contradicdes quanto a dimensdo de tais
reformulacdes, mas acreditamos que esta € uma condicao inevitavel
considerando-se que as intengfes do poder instituido e as da escola
nao sdo necessariamente coincidentes. Ha clivagens e conflitos

inerentes entre o curriculo preativo, normativo e escrito pelo poder

3% |bidem, p. 29.
1% ABUD, K., op. cit., p. 29.
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educacional instituido e o curriculo como pratica na sala de aula ou

curriculo interativo®®.

A intencdo de Bittencourt é alertar os pesquisadores de que, ao se
pensar o curriculo, ndo devemos perder de vista que ele pode, muitas vezes,
parecer contraditério, mas essa é uma caracteristica fundamental para se entender
que ele atende a interesses também contraditérios e que, por este mesmo motivo,
podemos perceber que sofre alteracdes quando é colocado em préatica. Por isso
devemos ficar atentos as diferentes formas de expressao do curriculo, seja ele pré-
ativo ou interativo, como estuda Goodson.

Nereide Saviani considera que as discussdes em torno do curriculo
resultam de conflitos, com decisbes necessariamente negociadas. Aponta que a
principal negociacdo € a que ocorre na relacdo pedagodgica, identificando as
especificidades da escola, turma, alunos e os demais aspectos do contexto
educacional™’.

A autora também faz uma leitura do pensamento de Sacristan,
argumentando que para ele o curriculo deve ser entendido como processo que
envolve uma multiplicidade de relacdes, que vao da prescricdo a acdo, e que se
expressa em diversos ambitos, como o das decisfGes politicas e administrativas
(prescrito), o das praticas de desenvolvimento, modelos em materiais, guias
(planejado), o das praticas organizativas (organizado), o da reelaboracdo na pratica
(acdo) e o das praticas de controle internas e externas (avaliado)'.

A autora finaliza seu texto levantando uma questdo que esta nas
pautas de discussdes nao so dos professores, mas também de todos os envolvidos

nas questdes educacionais; vejamos:

N&o é possivel continuar-se sonegando aos professores em geral (e
do ensino basico em particular) os fundamentos do seu préprio
trabalho. Além dos conhecimentos ligados as matérias que lecionam,

1% GOODSON apud BITTENCOURT, Circe (Org.). O saber histérico na sala de aula. S&o Paulo:
Contexto, 2006. p. 12 (grifo do autor).

137 SAVIANI, Nereide. Curriculo: um grande desafio para o professor. Disponivel em:
<http://www.diaadia.pr.gov.br/det/arquivos/File/GRUPO%20DE%20ESTUDOS/2009/FORMACAO/texto
1b-Curriculo-NereideSaviani.pdf>. Acesso em: 10 dez. 2008.

138 A Leitura do pensamento sobre o curriculo de Sacristan foi feita por Nereida Saviani a partir de
SACRISTAN, J. G. Curriculo: os contetidos do ensino ou uma analise da pratica? In: SACRISTAN,
J. G; GOMES, A. Compreender e transformar o ensino. Porto Alegre: Artmed, 1998. p. 119-148,
e foi apresentada em seu artigo: SAVIANI, Nereide, op. cit.
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eles ndo podem ficar alheios as polémicas atuais sobre problemas
de curriculos e programas, sua relacdo com questdes didaticas e as
raizes histéricas e matrizes teéricas das concepcdes de educacdo
escolar que embasam as propostas curriculares sobre as quais se
véem obrigados a tomar decisdes*®.

Partindo da percepcdo da autora, todos 0s que pesquisam a
educacédo, especialmente aqueles que tém pesquisas voltadas para o curriculo e
suas dimensdes, assim como aqueles que atuam diretamente com ela, professores
e os inseridos no ambiente escolar, devem perceber que, quando se fala em
educacao, é necessario refletir sobre seus fundamentos e integrar-se as questdes
atuais e urgentes presentes na sociedade, a fim de que conhegcam seu préprio
ambiente de trabalho e consigam compreender e questionar as concepcgdes de

educacao vigentes no contexto educacional.

4.3 O SABER EscoLAR

O saber escolar — questao recorrente nos textos de ensino - e 0s
debates que provoca no campo da Histéria e da Educacéo sao de grande relevancia
para os pesquisadores da area, ja que, quando se pensa em ensino, deve-se levar
em consideracao as diversas formas do saber, seja ele académico ou escolar.

Sendo a escola o lugar por exceléncia de criagdo e transformagao
do saber escolar, € de suma importancia perceber que o ambiente de sala de aula é
complexo, pois € também um espaco de socializacdo, formacdo de valores, de

identidade, como considera Siman:

[...] esse é um lugar instituido histérica e socialmente para a
producdo de conhecimentos e de sentidos [e] ndo podemos ignorar
gue nele expressam uma multiplicidade de modos de aprender e de
representacdes de natureza e niveis diversos, variando conforme o
ambiente institucional e sociocultural mais amplo no qual a sala de

aula e os sujeitos dela participantes nela se inserem®.

39 SAVIANI, N, op. cit., p. 8.

149 5IMAN, Lana Mara de Castro. A sala de aula de Histéria como espaco de producao de sentidos e
novos significados In: ARIAS NETO, José Miguel. Dez anos de pesquisa em ensino de historia.
Londrina: AtritoArt, 2005. p. 94.
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Diversos autores se preocupam com esta questao — a configuracao
do saber escolar -; contudo, Monteiro da a este conceito uma dimenséo educativa,
argumentando que o saber escolar é veiculo de transmissao e formacao de valores

em estudantes:

[...] A dimens&o educativa, portanto, € configurante deste saber,
nao sob a forma de proseliismo, mas através da selecdo e
didatizacdo realizada: saberes negados ou afirmados; formas
democraticas ou autoritarias de ensinar, métodos baseados na
repeticdo e memorizagdo, ou baseados no desenvolvimento do
raciocinio e pensamento critico*.

Sendo assim, a autora indaga quais os saberes constituem a histéria
escolar: aqueles oriundos do campo académico, agqueles que circulam nas praticas
sociais de referéncia, os criados pelos professores ou pelos alunos?

Na tentativa de responder a esse questionamento, a autora recorre a

Moniot!42

, que afirma que a historia escolar ndo precisa buscar nenhuma pratica
social de referéncia: ela prépria, no sentido de historia vivida, é a primeira dessas
praticas sociais.

Contudo, o autor reconhece a existéncia de trés principais
referéncias no contexto da historia escolar: a Historia académica, de onde retira sua
legitimidade e problemas, o conjunto de valores que da sentido a vida coletiva e
inspira a socializacdo pela vida e a cultura transmitida pela Historia, e assim, “[...] a
Histéria é uma enorme e polivalente lico de coisas sociais, morais e intelectuais.”*®

Durante muito tempo, a escola se apresentou como local de
reproducdo do conhecimento produzido pela academia, impondo uma barreira
hierarquica e apontando posi¢cdes claras: aquele que produz o conhecimento —
professores e pesquisadores vinculados a academia -, e aquele que reproduz o
conhecimento - o professor e 0 aluno da escola bésica.

A producédo de conhecimento era reservada aqueles que possuiam o
suporte académico e que estariam mais proximos do saber. Essa visdo perdurou por
muitos e muitos anos e ainda persiste hoje, justamente porque esta inserido num

contexto de relacdes e processos historicos de longa duragéo.

I MONTEIRO, A. M., 2007, op. cit., p. 440.
1“2 MONIOT apud MONTEIRO, 2007, op. cit., 443.
“* MONTEIRO, A. M., 2007, op. cit., p. 444.
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Todavia esta visdo contrasta, na atualidade, com a recente producgao
sobre o ensino de Historia, que enxerga a escola como local de producdo de
conhecimento e de um saber especifico, colocando evidenciando o papel do aluno e
do professor enquanto elementos essenciais para a aquisicdo desses
conhecimentos.

Bittencourt revela que o conhecimento histérico escolar ndo pode
ser entendido como mera transposicdo didatica e afirma que esse conhecimento &
uma forma de saber que pressupde um método cientifico que reelabora o
conhecimento derivado do “senso comum”, que sera redefinido de forma dinamica e
continua em sala de aula™*.

Nesse sentido, nenhuma disciplina escolar é simplesmente
transposta, e “[...] a histéria escolar ndo é apenas uma transposi¢cao da historia
académica, mas constitui-se por intermédio de um processo pelo qual interferem o
saber erudito, os valores contemporaneos, as praticas e os problemas sociais.”*’

Enfocar o aprendizado percebendo a forma pela qual os alunos
organizam seu conhecimento e como eles podem também produzir um saber que
faca sentido para suas vidas, faz parte da renovagdo dentro da area de Ensino de
Historia e contribui para a ampliacdo do espaco de producdo de conhecimento,
apontando a escola como um ambiente altamente produtivo.

E necessario, contudo, salientar que os saberes escolares s&o
diferentes dos saberes académicos, mas que ambos tém sua importancia e
metodologia e que o ensino de Histéria deve transitar entre esses saberes,
integrando-o0s, ja que 0 ensino e a pesquisa ndo devem ser vistos como estanques,

mas devem promover troca de experiéncias e tornar dialogos possiveis.

4.4 O CONHECIMENTO HISTORICO E A QUESTAO DA APRENDIZAGEM

A iniciativa de se identificar e mapear o conhecimento prévio dos

alunos e entender seu processo cognitivo vem sendo estudado por autores como a

1% BITTENCOURT, C., op cit., p. 25.
145 BITTENCOURT, C.,op cit., p. 25.
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portuguesa Isabel Barca, que se preocupa com o pensamento histérico dos jovens e
com nog¢Oes de suma importancia para o ensino, tais como a provisoriedade da
explicacéo historica e a progressao de ideias dos alunos na tentativa de explorar os
significados que eles atribuem & explicacdo proviséria em Histéria’*®.

Através de pesquisas como a de Barca € possivel mapear como o
aluno compreende conceitos caros a Historia e a partir dos resultados investigar
caminhos para a aprendizagem significativa, promovendo a producdo do
conhecimento histdrico em sala de aula.

Outro aspecto bastante ressaltado por historiadores do ensino de
Historia, aqui representado por Siman, é a questdo dos mediadores culturais e da
mediacdo didatica no processo de constru¢cdo do conhecimento historico pelos
alunos, investigando como promover a aprendizagem da Histéria através da acao
mediadora do professor, da linguagem, de signos e ferramentas culturais™*’.

Siman observa que ensinar Histéria de maneira critica e sensivel
aos acontecimentos sociais e culturais ndo é tarefa facil, mas possivel, sobretudo se
o aluno se tornar o agente principal da construcdo de seu conhecimento,
reconhecendo que: “[...] a aprendizagem sera mais significativa e efetiva se der
conta de promover o transito entre os conhecimentos e as representacdes que 0S
alunos ja trazem e o “novo” conhecimento a ser apropriado.”*®,

A autora preocupa-se ainda com a natureza complexa do
conhecimento historico e de como propiciar a apreensao de novas concepc¢des do
que € Histéria. Questdes como essas motivam a pesquisa de diversos
pesquisadores do ensino e contribuem para a compreensdo da forma com que o
aluno apreende e organiza o conhecimento histérico.

Esses estudos sdo instrumentos para se pensar 0 ensino e a
aprendizagem historica, que envolvem professores e alunos no processo da

construcdo de conhecimento, pois: “N&o basta saber os conteldos que serdo objeto

146

- BARCA, Isabel. O pensamento histérico dos jovens. Braga: Universidade do Minho, 2000. p. 19.

SIMAN, Lana Mara de Castro. O papel dos mediadores culturais e da acdo mediadora do
professor no processo de construcdo do conhecimento histérico dos alunos. In: ZARTH, Paulo A.
et al. (Org.) Ensino de histéria e educacéo: ljui: UNIJUI, 2004. p. 104.

18 |bidem, p. 81.
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de ensino. E importante se formar professores capazes de mobilizar saberes para o
ensino, capazes de identificar alternativas face aos desafios apresentados [...]"**.

O ensino de Historia, se devidamente articulado com esse
pensamento, pode ir além de uma Histéria que se preocupa unicamente com fatos e
poderd se incorporar a vida pratica dos envolvidos nesse processo, proporcionando
ao aluno do século XXI maior compreensdo e participacdo no seu processo de
aprendizagem, atribuindo sentido a ele.

O foco do ensino na atualidade esta no aprendizado e o que ele
significa para o aluno. Isto ndo significa que devemos descartar os conteudos, mas
reformular seus conceitos e alid-los a pratica da aprendizagem, pois os problemas
nao sdo os conteudos, mas como sdo ensinados e como sao aprendidos; eis 0
ponto de partida para a aprendizagem significativa.

Segundo Moreira, a aprendizagem significativa deriva da interagao
entre 0 novo conhecimento e o conhecimento prévio, e 0 hovo conhecimento torna o
conhecimento prévio mais rico e mais elaborado em termos de significado™®. E
possivel concluir assim que o novo conhecimento € aprendido através do
conhecimento anterior do aluno, que se reelabora e faz sentido para o aluno. Para
Moreira, o conhecimento prévio €, isoladamente, a variavel que mais influencia a
aprendizagem e: “[...] Em Ultima analise, s6 podemos aprender a partir do que ja
conhecemos.”*!

Segundo Tavares, existem trés requisitos essenciais para a
aprendizagem significativa: a oferta de um novo conhecimento estruturado de
maneira l6gica, o novo conhecimento e a atitude explicita de aprender e conectar o
seu conhecimento com o que se apresenta como novo*.

Como ja argumenta Moreira, Tavares enfatiza que a aprendizagem
significativa requer um esforgo em conectar o novo conhecimento com a estrutura
cognitiva ja existente; contudo, este processo se da de maneira ndo arbitraria e nao

literal. Ambos os autores estdo embasados na teoria de David Ausubel, que salienta

9 MONTEIRO, A. M., 2005, op. cit., p. 96.
%0 MOREIRA, Marco Antonio. Aprendizagem significativa critica. In: ENCONTRO INTERNACIONAL
151 I?)%BRE AF:;RENDIZAGEM SIGNIFICATIVA, 3., 2000, Lisboa. Atas... Lisboa, 2000. p. 33-45. p. 3.
idem, p. 3.
2 TAVARES, Romero. Aprendizagem significativa. Disponivel em:
<http://rived.mec.gov.br/atividades/fisica/EXTERNOS/ufpb_ondas/pdf/Aprendizagem
SignificativaConceitos.pdf>. Acesso em: 15 set. 2009.
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que a maneira mais natural de aquisicdo de conhecimento € a diferenciacédo
progressiva, acreditando que as ideias mais gerais e inclusivas da matéria devem
ser apresentadas desde o inicio do aprendizado, para depois ser, progressivamente,

diferenciadas em termos de especificidade. Assim explica Tavares:

[...] Seria como comecar um estudo sobre mamiferos de modo geral,
com as caracteristicas que o definem. No passo seguinte, seriam

estudados os mamiferos de acordo com o meio que habitam: seja a

terra (homem), a 4gua (golfinho) ou o ar (morcego)*™>.

A diferenciacdo progressiva ndo deve, todavia, ser o Unico principio
facilitador da aprendizagem; € necessario fazer uso também, segundo a teoria de
Ausubel, da reconciliacdo integradora, organizacdo sequencial e consolidacédo. A
reconciliacdo integradora, como complemento, deve explorar relagcdes entre
conceitos e proposi¢cdes, chamando a atencdo para as diferencas e semelhancas,
trabalhando as reconciliacdes.

A organizacdo sequencial, segundo Moreira, consiste, como o termo
sugere, em sequenciar o0s topicos ou unidades de estudo de maneira coerente com
as relacdes de dependéncia existentes entre eles na matéria de ensino, levando em
consideracdo o0s principios de diferenciacdo progressiva e reconciliagao
integradora®”.

O ultimo principio a ser considerado aqui, chamado de consolidagéo,
objetiva o dominio dos conceitos que foram estudados antes de se introduzir novos
conhecimentos, respeitando a progressividade da aprendizagem significativa e
percebendo que o conhecimento prévio é a varidvel que mais influencia a
aprendizagem de novos conhecimentos.

E possivel concluir, com os estudos sobre a aprendizagem
significativa, que o conhecimento faz sentido para quem aprende se for articulado
com seu conhecimento prévio e gradativamente sendo diferenciado, reconciliado,
organizado e sequenciado, indo além da memorizagdo, na qual ndo existe a

necessidade de mudangas na estrutura cognitiva.

133 |bidem, p. 57.
> MOREIRA, M. A., op. cit., p. 4.
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As palavras de Tavares enfatizam a importancia de um

conhecimento que promova a autonomia:

Existe uma aceitacdo quase universal do enunciado de que o
conhecimento € libertador das potencialidades das pessoas.
Estamos nos referindo ao conhecimento que promove a articulacéo
entre o ser humano e o seu ambiente, entre eles e seus semelhantes
e consigo proprio. O conhecimento que promove autonomia conecta
este ser humano com seu meio cultural no que diz respeito a
crencas, valores, sentimentos, atitudes, etc. E na medida que o
individuo é autdnomo, a partir desta sua estrutura de conhecimentos,
ele é capaz de captar e apreender outras circunstancias de
conhecimentos assemelhados e de se apropriar da informacéo,
transformando-a em conhecimento®®®.

Apesar de ser um estudioso da area de Fisica, o professor faz
consideragOes importantes para o ensino de qualquer disciplina, inclusive, e de
maneira especial, a Histdria, que integra diversos conceitos e valores e envolve
conhecimentos que, muitas vezes, ndo tém uma ldgica imediata, pois séao frutos de
construcdes sociais ao longo do tempo e de acordo com o espaco e as acdes dos
homens. A aprendizagem significativa representa, para o ensino de Historia, um
novo caminho a ser pensado, j4 que integra 0s conhecimentos prévios e 0s novos e

possibilita ao aluno um aprendizado que faca sentido dentro da sua realidade.

4.5 O ENSINO DE HISTORIA E A IDENTIDADE BRASILEIRA

Na atualidade, o ensino de Histéria tem dado grande énfase a
formacao do cidaddo, na tentativa de educar visando estimular a convivéncia entre
tradicdes e praticas culturais diferenciadas, como podemos perceber no documento
intitulado Parametros Curriculares Nacionais - publicado em 1998 e que sugere
contetdos e metodologias para o0 ensino - especialmente no volume dedicado aos
Temas Transversais, que discute questdes presentes e urgentes no contexto da

sociedade brasileira, como a questao da “pluralidade cultural brasileira”.

> TAVARES, R., op. cit., p. 55.
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Segundo Mattos, esse documento destaca a questdo da tolerancia,
mas, segundo a mesma, 0 racismo ndo esta baseado apenas na intolerancia, mas
também em preconceitos mais profundos. A grande questao gira em torno do perigo
de se veicular uma ideia de que o Brasil tem uma cultura uniforme, diminuindo a
importancia das diferentes culturas®®®.

A questdo levantada pela autora aponta a dificuldade em se
trabalhar com o tema da identidade brasileira e pensar na dinamica histérica das
identidades constituidas. Magalhaes revela que as disputas acerca do que ensinar
estdo ligadas ao projeto de cidaddo que se pretende formar, e nesse sentido a
formacdo do cidaddo tem se apresentado como a principal preocupacédo das
propostas curriculares da década de 1990’

De modo geral, concluimos que os estudos sobre ensino, além de
mapear o aprendizado e de possibilitar novos olhares, percebem a escola como
espaco social onde se socializam muitos dos conhecimentos produzidos em sala de
aula, desempenhando funcfes sociais, culturais, politicas e ideoldgicas, além da
educacional.

Assim como qualquer outra area dentro da Histéria, a linha de
pesquisa vinculada ao ensino preocupa-se com questdes sociais, pois a escola é
espaco de discussao e de experiéncias. Neste sentido, € lugar adequado para a
discussédo de temas relevantes da nossa cultura e sociedade de modo geral.

Partindo da concepcdo de que a sala de aula apresenta
multiplicidade de modos de aprender e entender o mundo, os trabalhos dentro da
area de Ensino de Histéria procuram realizar pesquisas que dialoguem com a
historiografia e, ao mesmo tempo, contribuam para produzir uma educacao
significativa para os alunos, ainda que isto seja um grande desafio para 0s
educadores, principalmente com o advento do século XXI, como argumenta Ciampi:

As inimeras mudancas ocorridas antes mesmo da passagem do
século 20 para o 21, tais como a nova ordem mundial, a revolucéo

1% MATTOS, Hebe Maria. O ensino de histéria e a luta contra a discriminac&o racial no Brasil. In:

ABREU, Martha; SOHIET, Rachel (Org.). Ensino de histdéria: conceitos, tematicas e
metodologias. Rio de Janeiro: Casa da Palavra, 2002. p. 128.

> MAGALHAES, Marcelo de Souza. Histéria e cidadania: por que ensinar histéria hoje? In: ABREU,
Martha; SOHIET, Rachel (orgs.). Ensino de histdria: conceitos, tematicas e metodologias, Rio de
Janeiro: Casa da Palavra, 2002. p.173.
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tecnolégica, o esfacelamento de instituicdes, praticas e paradigmas

de anélise, colocaram novas exigéncias para a educacio™”®.

A Historia “ensinada” deve se preocupar essencialmente com a
Histéria “aprendida” e isso pode ser feito através de pesquisas que habitem as
situacBes de aprendizagem dentro e fora da escola. Além disso, que se preocupem
com questdes que também possam ir aléem de conteudos especificos e, por isso,
contribuir significativamente para a melhoria da vida dos alunos que ingressam nas

escolas e que saem dela em busca do seu préprio espaco dentro do universo social.

4.6 CONSCIENCIA HISTORICA

Para que se estabeleca uma relacdo entre a formacao profissional e
0 ensino de Histoéria, temos que refletir sobre conceitos essenciais para a disciplina e
sua fundamentacao teérica. Compreender a histéria como ciéncia capaz de orientar
o homem no tempo pode contribuir para uma formacao mais consciente das acgoes
humanas e sua importancia para o tempo presente.

Para o teodrico alemé&o Jorn Risen, o termo “consciéncia historica”
vem para o primeiro plano quando se discute a cultura histérica de uma sociedade e
tornou-se categoria central do discurso quando se considera a interagdo do publico
com o passado. O autor considera que o termo é categoria-chave da didatica da
Histéria enquanto ciéncia e praxis educativa®®.

O escritor alemao afirma que didatica da histéria na opinido padrao
serve como uma ferramenta que transporta o conhecimento histérico da academia
para “a cabeca vazia dos alunos”, mas enfatiza que esta € uma opinido enganosa e
falha, ao confrontar problemas reais que dizem respeito ao aprendizado e educacéo

histérica e os que dizem respeito a relacdo entre a didatica e pesquisa histérica®®.

138 CIAMPI, Helenice. O processo de conhecimento/pesquisa no ensino de histéria. Histéria e

Ensino — Revista do Laboratério de Ensino de Histéria/UEL. Londrina, v. 9, out. 2003. p.113.

RUSEN, Jorn. Raz&o histérica: teoria da historia — fundamentos da ciéncia historica. Tradugéo de

Estevado de Rezende Martins. Brasilia: Ed. UnB, 2001a.

10 RUSEN, Jorn. Didatica da histéria: passado, presente e perspectivas a partir do caso alemao.
Revista Préxis Educativa, Ponta Grossa, PR, v. 1, n. 2, jul./dez. 2006. p. 8.
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Bergman afirma que quando se investiga 0 objeto sob o ponto de
vista da prética real esta se fazendo uma reflex@o histérico-didatica e afirma que:

Refletir sobre a Histéria a partir da preocupac¢do da Didatica da

Histdrica significa investigar o que é apreendido no ensino da
Histdria (€ a tarefa empirica da Didatica), o que pode ser apreendido
no ensino de Historia (é a tarefa reflexiva da Didatica da Historia) e o
gue deveria ser apreendido (é a tarefa normativa da Didatica da
Histdria). Esta é, portanto, uma disciplina cientifica que, dirigida por
interesses praticos, indaga sobre o carater efetivo, possivel e

necessario de processos de ensino e aprendizagem e de processos

formativos da Histéria®:.

O autor argumenta também que € papel da didatica da Histéria
investigar e regular a consciéncia historica com o auxilio de tarefas fundamentais.
No que se refere a tarefa empirica da Didatica da Histdria, revela que esta é uma
disciplina que pesquisa a elaboracdo da Histéria e sua recepcdo inserida no
contexto social e histérico, conduzida por terceiros, intencionalmente ou n&o*°?.

A tarefa reflexiva da Didéatica da Historia diz respeito as intencdes
praticas da Histéria assim como seus interesses, problematicas, pressupostos,
métodos, categorias, resultados e suas formas de exposicdo. Essa tarefa possibilita
gue a Didatica da Histéria seja também uma Didatica da propria ciéncia historica.

A tarefa normativa investiga todas as formas de mediacdo e da
representacdo ou exposicdo da Historia, sobretudo no ensino. No contexto desta
tarefa a Didatica da Histéria esta estritamente ligada a ciéncia historica,
relacionando-se também com disciplinas de Pedagogia, Psicologia e Ciéncias
Sociais, fundamentais para o ensino.

Para Bergmann, a Didatica da Histéria continua sendo, para muitos,
uma disciplina que investiga a Historia, analisa e propde reflexdes sobre ela como
uma instituicdo social. Porém, a partir dos anos 1960 e 1970, depois de sua
mudanca paradigmatica, ela ndo € mais apenas metodologia e pratica do ensino da

disciplina.

181 BERGMANN, Klaus. A histéria na reflexdo didatica. Revista Brasileira de Histéria, Sdo Paulo, v.

9, n. 19, set.1989/fev.1990. p. 29.
182 |pidem, p. 30.
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E mais: dedica-se as questdes praticas do ensino, com a
necessidade, objetivos e funcées do ensino de Histéria'®.

A Histéria do saber histérico registra que, segundo RUsen, na
historiografia ocidental da antiguidade até as ultimas décadas do século XVIII, a
escrita da histéria era orientada pela moral e por problemas de ordem pratica e nao
problemas tedricos e empiricos. Mesmo durante o lluminismo historiadores ainda
discutiam os principios didaticos da escrita histérica como fundamentais para seu
trabalho.

A crescente institucionalizacdo e profissionalizagdo da Historia
trouxeram consequéncias para a compreensao do termo “Didatica da Histéria”. O
esforco para tornar a Histéria uma ciéncia fez com que se perdesse de vista um

principio essencial:

[...] a histéria é enraizada nas necessidades sociais para orientar a
vida dentro da estrutura tempo. O entendimento histérico é guiado
fundamentalmente pelos interesses humanos basicos: assim sendo é

direcionada para uma audiéncia e tem um papel importante na

cultura politica da sociedade dos historiadores™®.

Neste sentido, a busca pela cientifizacdo da Histéria substitui a
didatica pela metodologia da pesquisa historiogréfica, excluindo dimensdes do
pensamento historico inseparavelmente combinadas com a vida pratica da
competéncia da reflexao historica racional.

Observando o caso alem&o'®, Riisen observa que a didatica da
histéria originalmente tinha sido guiada pelas necessidades de treinamento de
professores e fundamentado em dois niveis, um relacionado a métodos de ensino
em sala de aula e outro, vinculado a condi¢cbes e propositos de se ensinar e
aprender Histéria.

No segundo nivel, a didatica € discutida em relacdo a disciplinas que
estdo relacionadas com o0 ensino e aprendizagem e a partir desse nivel é que
podemos falar em didatica da educacéo histérica dentro de um contexto politico,

social, cultural e institucional.

1% |bidem, p. 36.
164 RUSEN, J., 2006, op. cit., p. 8.
® O autor, apesar de usar como ponto de partida a Alemanha Ocidental, ndo limita suas
observacBes a um Unico pais e suas pesquisas sao referéncia em diversas partes do mundo.
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Até os anos 1960, na Alemanha ocidental, a didatica da Historia
estava vinculada a concepc¢do de hermenéutica pedagogica. Segundo esta teoria:

O professor tem que entender a educagdo como o historiador tem
gue entender a histéria, isto €, hermeneuticamente, como um tipo de
texto constituido por forcas humanas intencionais e contendo um
sentido que pode ser decifrado, revelando as préprias inten¢des do
leitor e as possibilidades de interacdo entre texto e leitor. A
pressuposicdo dessa concepc¢ao hermenéutica, historicista é que a
histdria é constituida por forcas mentais, que o historiador, sendo um

intérprete ativo, pode “repensar” ou apropriar, € que guiam suas

questdes historicas e interpretacées'®.

Pensando por este prisma, o historiador tornar-se-ia um intérprete
ativo e contribuiria para que se conseguisse enxergar o passado repensando-o. O
esforco em alcancar o conhecimento empirico do passado poderia, segundo Rusen,
levar a um insight sobre o movimento das for¢cas do presente, permitindo aqueles
que adquirem o conhecimento histoérico a viver e acomodar sua vida politica dentro
da corrente do desenvolvimento historico.

O relacionamento entre a historia e a didatica da historia, neste
periodo, era caracterizado por uma divisdo do trabalho. Os estudos histéricos faziam
parte do ambiente académico enquanto questdes referentes a educacao histérica e
seu uso pratico faziam parte de uma disciplina separada, fortalecendo o discurso de
gue a histéria deveria ser feita por historiadores profissionais, que tinham a tarefa de
transmitir esse conhecimento.

As primeiras mudangas ocorrem nos anos 1960 e 1970, quando
estudiosos comecam a pensar a historia como ciéncia social, levantando questdes
importantes referentes a cognicdo historica e funcdo politica destes estudos. A
didatica da histéria enfrentou mudancas e experimentou, de acordo com os estudos
de Risen, a virada para o curriculo, que ndo mais via a educacao histérica como
uma traducdo académica para a sala de aula.

Surge o desafio do papel legitimador da historia na virada cultural e
na educacdo, que comeca a perceber e respeitar outras dimensdes dos estudos
histéricos, envolvendo a pratica social e propiciando a didatica da histéria carater de

disciplina especifica. Todavia, a dificuldade de se compreender a didatica da historia

186 RUSEN, J., 2006, op. cit., p. 9.
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como uma disciplina ndo somente pedagdgica contribuiu para a aproximagdo da
pedagogia, deixando em segundo plano seu papel especifico®’.

Os estudiosos que se opuseram a essa tendéncia procuraram trazé-
la para algo em torno da auto-reflexao histérica, dando a ela caracteristicas de uma
ciéncia social historica. Sendo assim, a disciplina vem ganhando seu carater
especifico e procura unir a percepc¢ao tedrica a assuntos orientados pela préatica em
sala de aula, analisando todas as formas e funcfes do raciocinio e conhecimento
histérico na vida pratica.

Os estudos de Risen, tomando como ponto de partida a Alemanha
Ocidental, revelam que quatro itens dominam as discussdes sobre a didatica da

Historia:

1. Metodologia da instrucdo na sala de aula: concentracdo no
curriculo. As discussdes referentes a consciéncia e pensamento
histérico ndo tém sido integradas na atividade de ensino e
aprendizagem.

2. Andlise da funcdo do conhecimento e da explicacdo histérica na
vida publica: traducdo dos insights especificos da didatica da
historia.

3. Estabelecer objetivos da educacdo historica: perceber a Histéria
como matéria a ser ensinada e aprendida em sua aplicabilidade
de orientar a vida

4. Andlise da natureza, funcdo e importancia da consciéncia
historica: define a consciéncia histérica como estruturadora do

conhecimento histoérico, dinamizando passado, presente e futuro.

Este Gltimo item abre espaco para a discussao em torno do conceito

de consciéncia histdrica, assim definida pelo autor:

O que dever ser revisto e empiricamente pesquisado como
consciéncia histérica? Consciéncia histérica inclui as operacdes
mentais (emocionais e cognitivas, conscientes e inconscientes),

%" De acordo com RUSEN, J., 2006, op. cit. p. 10-12.
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através das quais o tempo experienciado em forma de memoria é
usado como meio de orientac&o na vida diaria [...]**®.

A consciéncia histdrica € um conceito essencial para o ensino de
Histéria e esta intimamente relacionado com a Didatica da Histéria. Cerri afirma que
0 primeiro engano possivel a desfazer € que o conceito seja comum a todos que 0
utilizam. Assim sendo, € preciso ficar atento aos usos do termo e compreender o seu
significado no contexto do ensino de Histéria™®®.

Antes de nos debrugcarmos sobre o conceito de consciéncia
histérica, € necessario compreender como a ciéncia da Historia pode contribuir para
gue os homens se orientem temporalmente na vida pratica. Esta orientacdo estaria
entre a historia que se produz nos meios académicos e a caréncia humana de
orientagao.

Essa caréncia € o ponto de partida para a busca do passado na
tentativa de rememora-lo e contribuir na percepcdo do presente. Rlisen argumenta
qgue a partir dessa caréncia € possivel constituir a ciéncia da Historia e transforma-la
em resposta.

O ponto de partida para esta reflexdo residiria nos interesses
inerentes ao homem de se apoderar do seu passado pelo conhecimento, no
presente. Contudo, os “interesses” ndo sdo o conhecimento histérico em si, ja que
sdo caminho que o pensamento histérico toma antes de se constituir como ciéncia.

Risen afirma que:

As caréncias de orientacdo no tempo sdo transformadas em
interesses precisos no conhecimento histérico na medida que séo
interpretadas como necessidade de uma reflexdo especifica sobre o
passado. Essa reflexdo especifica reveste o passado do carater de
“histéria™"°.

Para o autor, se as caréncias de orientacdo no tempo séo dirigidas
ao pensamento sobre o0 passado, € necessario estabelecer critérios de sentido que
conduzam o homem a satisfazé-la. As ideias constituem o primeiro critério de

sentido, ao passo que se referem as perspectivas orientadoras da experiéncia do

168 RUSEN, J., 20086, op. cit.

189 CERRI, Luis Fernando. Os conceitos de consciéncia histérica e os desafios da didatica da Historia.
Revista de Histéria Regional, Ponta Grossa, PR, v. 6, n. 2, p. 93-11, 2001. p. 95

9 RUSEN, J., 2001, op, cit., p. 31.
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passado, ja que: “[...] ldéias sdo os referenciais supremos que emprestam
significado & acdo e a paixdo. Elas servem a transformacdo de caréncias
motivadoras em interesses (claramente identificaveis em agir)™*"*.

Os métodos da pesquisa empirica constituem o terceiro fator dos
fundamentos da ciéncia da Histéria e possibilitam produzir fundamentacdes
especificas que lhe atribuem o carater de pesquisa. O conhecimento cientifico obtido
pela pesquisa se expressa através da historiografia para a qual as formas de
apresentacdo desempenham um importante papel: “[...] Nessas formas de
apresentacado que devem ser distinguidas dos métodos da pesquisa, desembocam
0s processos de pesquisa do conhecimento histéricos regulados metodicamente.” 2

O tedrico alemdo afirma assim que € com as formas de
apresentacao que o pensamento historico remete-se as caréncias de orientacao da
gual se originou e se expressa através da historiografia. Assim, a ciéncia da Historia

assume funcgdes de orientagéo existencial:

Pois se sdo caréncias de orientagdo no tempo que provocam 0O
pensamento histérico e lhe conferem uma fungéo relevante na
vida, entdo a histéria como ciéncia e sua pretensdo de
racionalidade ndo podem ser explicadas e fundamentadas sem se
levar em conta essa funcdo. N&o se pode caracterizar
suficientemente o que é a histéria, em seus fundamentos, como
ciéncia, se ndo se considerar a especificidade do pensamento
histérico também na funcdo de orientagdo da qual afinal se

originou™.

Os critérios de sentido apontados pelo autor, a saber: Interesses,
Ideias, Métodos, Formas de Apresentacdo e Funcbes de Orientacdo Existencial,
articulados constituem-se na matriz disciplinar da ciéncia da Histéria e distinguem o
pensamento histérico constituido cientificamente e o pensamento histérico comum,

como conclui Alves:

Assim, a formacao do pensamento histérico € um processo dindmico
gue promove 0 encontro das perguntas de individuos ou grupos
sociais (obtidas a partir de interesses fundamentados em caréncias
de orientacdo no tempo) com as respostas dadas pela ciéncia da

" 1bidem, p. 31.
12 |bidem, p. 34.
7% |bidem, p. 354-355.
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Histéria (por meio do método histérico apresentado em narrativas

historiograficas, com o objetivo de prover orientagbes praticas do

viver cotidiano)*™.

Do encontro do pensamento historico cientifico com o geral,
segundo Alves, emerge o fendmeno da consciéncia histérica'”®, que, de acordo com
Rusen: “[...] € a realidade a partir da qual se pode entender o que a histéria € como
ciéncia e por que ela é necessaria.”*’®. E conclui que: “A consciéncia histérica é,
assim, o modo pelo qual a relagdo dinadmica entre experiéncia de tempo e intengao
no tempo se realiza no processo da vida humana [...]."*"

Partindo desta constatacédo, Cerri propde uma intrigante indagacao:
Consciéncia Historia: ter ou ndo ter? Ela é um fendbmeno inerente a existéncia
humana ou uma caracteristica de uma parcela da humanidade? Ela faz parte da
propria consciéncia ou uma meta a ser alcancada? Enfim, é necesséario agora
buscar respostas.

O autor, a partir de seus estudos, aponta que tanto Risen como
Heller afirmam que o fato de se pensar historicamente € um fenémeno cotidiano e

inerente a condicdo humana. Podemos entender assim que:

[...] o pensamento histérico vinculado a uma prética disciplinar no
ambito do conhecimento académico ndo ¢€é uma forma
qualitativamente diferente de enfocar a humanidade no tempo, mas
sim uma perspectiva mais complexa e especializada de uma atitude
que, na origem, € cotidiana e inseparavelmente ligada ao fato de
estar no mundo. A base do pensamento histérico, portanto, antes de
ser cultural ou opcional, é natural: nascimento, vida, morte,
juventude, velhice, sdo as balizas que oferecem aos seres humanos

a nocado de tempo e de sua passagem*’®.

Risen conclui a discussao observando que a consciéncia histérica
nao é algo que os homens podem ter ou ndo. Ela esta enraizada na historicidade da
vida prética. A historicidade € a condicdo da existéncia humana que nos constitui

enquanto espécie’’”®. A consciéncia histérica pressupde também a percepcdo e

7% ALVES, Ronaldo Cardoso. Representacdes sociais e a construcéo da consciéncia histérica.

2006. Dissertagdo (Mestrado em Educacéo) — Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo. p. 41.
5 ALVES, R., op. cit., p. 41.
76 RUSEN, J., 2001, op cit., p. 57.
7 |bidem, p. 58.
" CERRI, L. F., 2001, op. cit., p. 100.
7 RUSEN apud CERRI, L.F., 2001, op. cit., p. 100.
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significacdo do tempo de forma coletiva e, para Heller, a coletividade € que
possibilita 0 surgimento da ideia de passagem do tempo, afirmando que: “O plural é
anterior ao singular [...]."*%

Quando direciona seus estudos na compreensdo do significado da
teoria da histéria para a formacgédo histérica, Risen observa que se trata de um
campo a que pertencem inimeros fendbmenos de aprendizagem histérica, desde seu
ensino nas escolas até a influéncia nos meios de comunicacéo sobre a consciéncia
histérica e como fator da vida humana pratica.

O campo da formacgdo historica esta intimamente relacionado com a
orientacdo temporal da vida préatica através da consciéncia historica, mas quando
pensamos na teoria da historia, temos dificuldade em compreender a sua funcéo
didatica, ja que fazemos sua relacao direta com a ciéncia.

Todavia, quando conseguimos perceber que a teoria reflete sobre a
relacdo com a vida préatica e sua funcao nela, é possivel que consigamos visualizar
que ela exerce sim uma funcédo didatica e também de orientacdo como comenta

Risen:

[...] Ela [a teoria da historia] orienta os resultados cognitivos da
ciéncia da histéria para os processos de aprendizagem da formacao
histérica ao explicitar a funcdo orientadora que o0 conhecimento
histérico obtido e formulado tecnicamente sempre possui, uma vez

gue, afinal de contas, origina-se das caréncias de orientacdo dessa

mesma vida pratica®".

A funcao didatica de orientacdo da teoria da historia pode, segundo
Rusen, ser exemplificada com o ensino de Historia nas escolas, que muitas vezes é
visto como uma copia reduzida dos contetdos estudados na academia, quando é,
no entanto, um tipo particular de ensino que envolve diferentes processos de
aprendizagem historica.

A partir do curriculo, descrito pelo autor como o termo técnico para
designar o quadro de fundamentos do ensino de Histdria, podemos perceber a
diferenca entre as perspectivas orientadoras e os métodos da pesquisa historica das

do ensino de histéria, pois, de um lado, temos um quadro de referéncias da

** HELLER apud CERRI, 2001, op. cit., p. 101.
181 RUSEN, Jorn. Razao histérica: teoria da histéria — fundamentos da ciéncia histérica. Traducao de
Estevao de Rezende Martins. Brasilia: Ed. UnB, 2001a.
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interpretacdo historica e de regras de procedimento e, de outro, as perspectivas
orientadoras ligadas ao aprendizado histérico cujos métodos envolvem
procedimentos de comunicacao, e a partir dela € que se forma intencionalmente a

consciéncia historica'®?.

4.7 A RELACAO ENTRE A EXPERIENCIA E EXPECTATIVA EM HISTORIA

Rusen afirma que: “A capacidade de evocacdo da consciéncia
histérica é provocada pela experiéncia e expectativa da vida diaria”®. Neste sentido
ela é promovida por uma divergéncia através da qual o tempo determina a
passagem da vida e excede as dimensdes do passado.

O pesquisador espanhol Jorge Larrosa Bondia propbe uma
possibilidade de se pensar a educacéo a partir do par experiéncia/sentido. Para isso,
o0 autor se compromete em desvendar o significado das palavras em diferentes

contextos, pois acredita que:

As palavras com que homeamos 0 que somos, 0 que fazemos, o que
pensamos, 0 que percebemos ou o que sentimos, sdo mais do que
simplesmente palavras. E, por isso, as lutas pelas palavras, pelo
significado e pelo controle das palavras, pela imposicdo de certas

palavras e pelo silenciamento ou desativacdo de outras palavras sdo

lutas em que se joga algo mais do que simplesmente palavras [...]**.

Comecando a investigar o significado da palavra experiéncia,
Larrosa observa que o termo resigna o que nos passa, nos acontece, nos toca e ndo
simplesmente o0 que se passa, acontece. Porém, acrescenta que, apesar de cada
dia acontecerem muitas coisas, pouca coisa nos acontece, em primeiro lugar, pelo
excesso de informacdo que, a seu ver, deixa pouco espaco para as possibilidades

de experiéncia.

182 pUSEN, 20014, op. cit., p. 51.

18 RUSEN, 2001, op. cit., p. 3.

18 | ARROSA BONDIA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Traduc&o de
Jodo Wanderley Geraldi. Revista Brasileira de Educagéo, n. 19, jan./fev./mar./abr. 2002. p. 21.
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O saber de experiéncia ndo € o0 mesmo que saber coisas, pois
durante uma aula € possivel aprender muitas coisas, ter informacao sobre elas, mas
nem sempre isto nos toca, nos acontece. A “sociedade de informacao” funciona,
muitas vezes, como sinbnima da “sociedade do conhecimento”, ou mesmo da
“sociedade de aprendizagem”, o que revela que, partindo desse principio, o
conhecimento se da sob a forma de informacado. O autor reconhece a importancia da
informacé&o na sociedade atual e defende que uma sociedade constituida sob o
signo da informac&o é também uma sociedade na qual a experiéncia é possivel*®°.

Outro aspecto salientado por Larrosa, € o excesso de opinido,
caracteristico da sociedade da informacado, que forma sujeitos informados que tém
opinides supostamente proprias sobre determinados assuntos. Entende que a
informac&o gera, por sua vez, a opinido, 0 que pode ser negativo, ja que “[...] a
obsesséao pela opinido também anula as possibilidades de experiéncia, também faz
com que nada nos aconteca.”®

A chamada aprendizagem significativa também sofre interferéncia do
binbmio informacgao/opinido, uma vez que se supfe, muitas vezes, que a opiniao
seria a dimensao significativa da aprendizagem, quando geralmente essa opinido se
reduz a estar a favor ou contra e que a aprendizagem se confunde com conseguir
opinar sobre algo que lhe foi informado, o que limita a possibilidade de experiéncia.

A falta de tempo é também um fator que contribui com a dificuldade
de se ter experiéncias ao longo da existéncia, pois na sociedade atual tudo ocorre
muito rapido. A velocidade dos acontecimentos e a obsesséo pelo novo dificultam a
memoria, pois tudo o que ocorre € rapidamente substituido por algo mais urgente,
novo, curioso, e a celeridade com que tudo isso ocorre provoca o0 agito, assim como
a falta de siléncio e da memoria provoca a caréncia de experiéncia.

Mas como isso influencia o cotidiano escolar? Passamos cada vez
mais tempo na escola, mas temos menos tempo. Como é possivel? Pelo fato de que
a sociedade da informacao € também a sociedade do capital, que considera o tempo
uma mercadoria e entende que o processo de formacdo deve ser acelerado, ndo

dando tempo de permitir que a experiéncia ocorra.

'8 | ARROSA BONDIA, J. op. cit., p. 22.
1% |bidem.



97

A experiéncia que se diz adquirida através do trabalho também pode
ser questionada e Larrosa argumenta que a experiéncia € cada vez mais rara pelo

excesso de trabalho e que ndo se pode confundir uma com a outra, como enfatiza:

Minha tese ndo é somente porque a experiéncia ndo tem nada a ver
com o trabalho, mas, ainda mais fortemente, que o trabalho, essa
modalidade de relacdo com as pessoas, com as palavras e com as
coisas que chamamos trabalho, é também inimiga mortal da
experiéncia.'®’

O autor salienta que a possibilidade de que algo nos ocorra requer
tempo para pensar, pensar duas vezes, olhar, escutar, falar sobre o que nos
acontece, nos toca. Por estarmos sempre em atividade, superestimulados, ndo nos
permitimos parar e, se néo for possivel parar, nada nos acontece de fato.

O pesquisador, num segundo momento, procura definir o sujeito da
experiéncia, que ndo € o da informagéo, nem da opinido, nem do trabalho; € como
se fosse uma superficie sensivel ao que acontece e que o acontecimento o afeta
produzindo efeitos. O sujeito da experiéncia, segundo o autor, ndo é definido por sua
atividade, mas por sua passividade, receptibilidade.

A passividade deste sujeito é feita de paixdo, paciéncia, atencao,
disponibilidade e uma abertura essencial para perceber, refletir e vivenciar o que lhe

ocorre:

Por isso é incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou se opde, ou

se impbe, ou se propde, mas ndo se “ex-pbe”. E incapaz de

experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada l|he

acontece, a quem nada |lhe sucede, a quem nada o toca, nada lhe

chega, nada o afeta, a quem nada o ameaca, a quem nada ocorre.'®®

Sendo assim, € impossivel conceber um sujeito de experiéncia sem

que ele esteja exposto, por mais que isto gere vulnerabilidade e risco. A experiéncia

se da a partir da percepcado e da abertura que se da para o que acontece e a forma

gue isso se relaciona com a vida do sujeito, a maneira que isso lhe afeta e o faz
refletir.

A palavra experiéncia, cujo significado tem sido investigado por

Larrosa, vem do latim experiri, provar, experimentar. O radical periri também se

'¥7 |bidem.
188 | ARROSA BONDIA, J. op. cit., p. 25.
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encontra na palavra periculum, perigo e a raiz indo-européia per se relaciona antes
de tudo com a ideia de travessia e depois prova. Em outras linguas, a origem da
palavra experiéncia também esta relacionada com a dimensdo de travessia e
perigo®®®.

Heidegger € citado pelo espanhol, quando procura definir
experiéncia partindo da nocédo de exposicéo, receptividade e com a dimensao de
perigo e travessia. O alemao salienta que o sujeito da experiéncia ndo esta sempre
em pé, seguro, que alcanca tudo o que quer, da forma que quer. Ele estd também
sujeito ao sofrimento, a submissdo, mas tem uma capacidade de formacdo ou
transformagao em si.

A experiéncia pode ser entendida entdo como uma paixao, se
pensarmos que ela ndo pode ser entendida pela l6égica da acdo. Mas a palavra
paixao tem diversos significados. O sujeito passional ndo é agente, é paciente, mas
ao mesmo tempo, ha também paixdo em assumir os padecimentos e muitas vezes
assumir o padecer ndo tem a ver com mera passividade. Entre diversos significados

da paixao, Larrosa ressalta:

Na paixdo se da uma tensdo entre liberdade e escraviddo, no
sentido de que 0 que quer o sujeito é, precisamente, permanecer
cativo, viver seu cativeiro, sua dependéncia daquele por quem
esta apaixonado. Ocorre também uma tensdo entre prazer e dor,
entre felicidade e sofrimento, no sentido de que o sujeito

apaixonado encontra a felicidade ou ao menos o cumprimento de

seu destino no padecimento que sua paix&o Ihe proporciona™®.

Talvez o autor esteja tentando explicitar que a paixao torna o sujeito
mais receptivo aos acontecimentos e permite que estes o toquem, ainda que isso
possa causar sofrimento. O sujeito passional ndo limita suas emocgdes e muitas
vezes € tomado por ela, dando oportunidade para a experiéncia e se tornando
sensivel a ela, o que ndo quer dizer que ele seja incapaz de conhecimento, de acao,
s6 que isso ocorre em outro tempo, de outra forma.

O pesquisador salienta que o sujeito passional também tem a sua
forca e que esta se expressa em forma de saber e em forma de praxis, mas este

saber € distinto do saber cientifico e a praxis distinta da técnica e do trabalho. A

'* |bidem.
1% | ARROSA BONDIA, J. op. cit., p. 26.
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mediagdo entre o conhecimento e a vida humana € a experiéncia. O saber é visto
assim como algo que se aprende e compreende durante a vida e a atitude diante
dela.

Por este prisma, entende-se que o saber ndo € comum entre duas
pessoas, ja que envolve experiéncias individuais UOnicas mesmo que o0
acontecimento seja comum, tendo em vista que: “O saber da experiéncia € um saber
que ndo pode separar-se do individuo concreto em quem encarna.”***. A experiéncia
nao nos € externa, ndo é possivel viver a experiéncia de outro, se esta ndo nos
envolve, ndo nos cativa.

Ha que se separar também a nocdo de experimento advindo da
ciéncia moderna com a experiéncia exposta aqui por Larrosa, haja vista que a
primeira representa um método da ciéncia, um saber objetivo e comprovavel. A
l6gica da ciéncia produz conhecimentos homogéneos, enquanto a experiéncia da
existéncia humana produz pluralidade.

Podemos concluir assim que a experiéncia torna a existéncia
humana anica. Mais do que isso: transita entre os diversos tempos historicos e esta
diretamente envolvido com eles, uma vez que os homens sdo capazes de ter
experiéncia durante a sua vida e com o passar do tempo conseguem visualizar a
sua vivéncia de diferentes formas, de acordo com o entendimento adquirido e
somado a suas diversas outras experiéncias.

Ora, sera que é possivel concluir que o tempo histérico é repleto de
experiéncias, ja que a experiéncia é unica? Enfim, como observou Larrosa, 0s
acontecimentos podem ser 0s mesmos, mas a experiéncia € individual. Resta para
os historiadores reunir as diversas experiéncias individuais e torna-las, de alguma
forma, comum, mas no contexto da humanidade.

O tempo histoérico é norteador de qualquer texto histérico, pois nao
h& como se escrever Histéria sem pensar no homem e na sua relagdo com o tempo
em um determinado espaco. O historiador, entendido como aquele que escreve a
Historia, também compartilha a sua vivéncia ao narrar o passado, como reflete

Kosseleck:

1 pidem.
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Quando o historiador mergulha no passado, ultrapassando suas
proprias vivéncias e recordac¢des, conduzido por perguntas, mas
também por desejos, esperancas e inquietudes, ele se confronta
primeiramente com vestigios, que se conservaram até hoje, e que
em maior ou menor nimero chegaram até n6s'%.

Para o autor, quando o historiador transforma esses vestigios em
fontes que déo testemunho da historia, ele se movimenta em dois planos. No
primeiro ele analisa fatos ja articulados na linguagem e no segundo trabalha com
estes vestigios que ainda ndo foram articulados, através de hipéteses e métodos.
Sendo assim, Kosseleck apresenta duas categorias histéricas importantes para que
o0 historiador consiga refletir sobre os fatos do passado e utilizar suas fontes a fim de
reconstruir o tempo que ja se passou. Sao elas, “espaco de experiéncia’ e “horizonte
de expectativa”.

O historiador enfatiza que os termos “experiéncia”, e “expectativa”
ndo transmitem uma realidade histérica, pois ndo apontam situacées ou processos
histéricos. As palavras ndo revelam, por si s6, 0 que se viveu e hem 0 que se

espera, pois:

A abordagem formal que tenta decodificar a histéria com essas
expressodes polarizadas s6 pode pretender delinear e estabelecer as
condi¢cBes das histérias possiveis, ndo as histérias mesmas. Trata-se
de categorias do conhecimento capazes de fundamentar a
possibilidade de uma histéria. Em outras palavras, todas as histérias
foram constituidas pelas experiéncias vividas e pelas expectativas
das pessoas que atuam ou que sofrem. Com isso, porém, ainda
nada dissemos sobre uma historia concreta — passada, presente ou

futurat®,

As categorias historicas apresentadas por Kosseleck sdo mais
gerais, mas, segundo ele, de uso necessario, ainda que relacionados em si. Os
conceitos sdo de outra natureza, ndo propdem alternativas, nem sobrevivem
separados. Elas indicam uma condicdo humana sem as quais ndo se poderia
imaginar a Historia, ja que elas conectam passado e futuro, nos remetendo a

temporalidade do homem, tornando histérias possiveis.

192 KOSELLECK, Reinhart. Futuro passado: contribuicdo & semantica dos tempos histéricos.

Traducdo de Wilma Patricia Maas e Carlos Almeida Pereira. Rio de Janeiro: Contraponto: Ed.
PUC-Rio, 2006. p. 305.
198 KOSSELECK, R., op. cit., p. 306.
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Compreende a experiéncia como um passado atual, ja que, por mais
que tenha ocorrido no tempo passado, mantém-se vivo no tempo presente. Na
experiéncia imiscuem-se formas conscientes e inconscientes de comportamento e
na experiéncia de cada um esta sempre contido uma experiéncia alheia.

Com a expectativa ocorre algo parecido, uma vez que se liga ao
mesmo tempo com o0 pessoal e o interpessoal, se realiza no hoje, mas se projeta
para o futuro e, por mais que envolva desejo e inquietude, também contém uma
analise racional. Todavia, as categorias “experiéncia’ e “expectativa” possuem

formas de ser diferentes, ja que:

Passado e futuro jamais chegam a coincidir, assim como uma
expectativa jamais pode ser deduzida totalmente da experiéncia.
Uma experiéncia, uma vez feita, estd completa na medida em que
suas causas sao passadas, ao passo que a experiéncia futura,
antecipada como expectativa, se decompde em uma infinidade de
momentos temporais®*.

A opcdo do autor em nomear as categorias como espaco de
experiéncia e horizonte de expectativa reside no fato de a experiéncia conter
estratos de tempos anteriores ainda presentes. Para Kosseleck, toda experiéncia
transita pelos tempos, sem que necessariamente possua uma légica cronologica. A
metafora “horizonte de expectativa” esta relacionada ao significado da palavra
horizonte, que da a ideia de uma linha que se abre no futuro e que ainda nao pode
ser vivenciado®®.

Sendo assim, apesar de serem categorias que se relacionam,
experiéncia e expectativa possuem uma diferenca essencial. Enquanto a expectativa
pode ser a qualquer momento revista, a experiéncia fica recolhida no passado; mas
se pode esperar que ela se repita ou se confirme no futuro. A expectativa, por sua

vez, ndo pode ser por si s objeto de experiéncia, ja que:

O que distingue a experiéncia € o haver elaborado acontecimentos
passados, € o poder torna-los presentes, o estar saturada de
realidade, o incluir em seu préprio comportamento as possibilidades

realizadas ou falhas®®.

¥ KOSSELECK, R., op. cit., p. 310
1% |pidem, p. 311.
¥ KOSSELECK, R., op. cit. p. 312.
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Por mais que sejam considerados conceitos diferentes, ndo podem
ser considerados opostos e, segundo o autor, ndo se pode deduzir expectativas
apenas a partir da experiéncia. As coisas podem ocorrer diferentemente do que se
espera, mas ao mesmo tempo as experiéncias adquiridas podem contribuir para a
correcdo de alguma situacdo que se configurou no passado. Elas podem se
modificar com 0 tempo e se juntarem ou mesmo se sobreporem sobre novas
experiéncias.

Como questdes temporais como experiéncia e expectativas podem
estar inseridas no ensino de Histéria no contexto da educagdo profissional? Em
primeiro lugar, ha de se ressaltar que ndo € possivel pensarmos a Histéria e,
portanto seu ensino, sem considerarmos a categoria tempo. O tempo norteia 0
trabalho do historiador e do professor, jA que ndo se pode pesquisar e ensinar
Historia sem se transitar entre os periodos historicos e perceber sua temporalidade.

O tempo situa o0 homem e da a ele condicbes para perceber e
compreender contextos, ainda que este ndo seja um determinante exclusivo. A
temporalidade ndo pressupde, no entanto, a linearidade, jA que as categorias
temporais podem se sobrepor, ou mesmo ocorrer simultaneamente. O passado néo
€ apenas passado, perdido no tempo, que ja deu lugar ao presente.

O passado vive no presente, assim como o presente sO se realiza a
partir do que se iniciou ou se negou no passado e o futuro contém a experiéncia do
passado, que se modificou, se sobrepds a que vive no presente e projeta um novo
tempo que ainda ha de se realizar. A expressdo criada por Reinhart Kosseleck
“Futuro Passado” €, neste sentido, bastante oportuna, ja que enfatiza a importancia
das categorias historicas “espaco de experiéncias” e “horizontes de expectativa”’ e
defende que o passado esta no futuro assim como o futuro ja é esperado a partir do
gue se viveu no passado.

Em segundo lugar, depois de consideradas as categorias
experiéncia e expectativas, é preciso avaliar como se insere a questdo do ensino de
Historia, para depois tornar possivel a compreensdo da sua importancia para a
educacéo profissional no contexto do século XXI. O ensino de Historia, além de
trabalhar conceitos especificos da disciplina - como o tempo, 0 espaco e a acdo
humana - também trabalha a sua dimensao didatica, explicando conceitos

fundamentais para a disciplina ndo s6 para que eles possam ser compreendidos



103

pelos alunos, mas também possam fazer sentido para eles em seus contextos
particulares.

Ensinar Histéria implica também em fazé-los compreender o tempo
histérico, e perceber o quanto o tempo histérico esta inserido em seu “tempo
particular”. O ensino de Histdria trabalha assim diretamente com a experiéncia do
passado que se dinamiza com a expectativa de futuro que se configura. A Histéria,
contudo, por mais que possa parecer detentora de conhecimentos sobre o passado,
nao gera a experiéncia para o aluno, uma vez que esta, nos termos definidos por
Bondia, s6 ocorre quando algo nos acontece, nos toca.

Isto ndo quer dizer, todavia, que a Histéria ndo possa ser ensinada
de forma significativa, pois ela permite o conhecimento do passado que esta inserido
no presente e na expectativa de futuro. O que se pretende explicitar aqui € que, se
esta Historia falar sobre pessoas que ndo nos representam - ainda que nhao
diretamente, ja que geralmente trata de contextos diferentes -, ela ndo permitira que
o aluno se envolva, se sensibilize, ou mesmo se apaixone e nao conseguira
promover a aquisi¢cao de experiéncia e abrir espaco para a projecao de expectativas.

A Historia trata sim do tempo e do espaco, mas, sobretudo trata
destes elementos se dinamizando com o homem e suas ag¢fes, que, por mais que
se diferenciem no decorrer das eras, nao perdem um laco fundamental que os une:
a humanidade, o sentimento impresso em suas acdes e reacoes. Isto deve ser elo
de todos os periodos historicos e pode ser também uma forma de fazer com que a
Historia “aconteca” e toque o aluno em sua existéncia.

O aluno de um curso de formacédo profissional ndo é diferente, no
sentido cognitivo, de um aluno matriculado em um curso de formacéo geral. O que é
diferente sdo os objetivos estabelecidos por eles ou por alguém, ou por alguma forca
maior que eles, entre as quais se destacam a condicdo econdmica e/ou a
expectativa profissional.

Por possuirem a mesma capacidade cognitiva, eles ndo devem
compartilhar a Histéria de forma diferenciada; o que ira se diferenciar sera a
experiéncia que criaram a partir do seu estudo e sua contribuicdo para as
expectativas sobre o futuro. O horizonte € 0 mesmo, pode ser visto por ambos, sé

nao sera desfrutado igualmente por todos, ja que, por mais que um grupo de
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pessoas vivencie um mesmo acontecimento, a experiéncia ndo sera comum, pois
ela é Unica e particular.

Um curso de formacéao profissional deve perceber, no entanto, que
os alunos tém uma semelhanca principal: a preocupacdo com o seu futuro
profissional, que estd inserido na sua projecao de futuro particular, a partir de suas
experiéncias, mas também est4 inserido em um contexto de expectativas que muito
se assemelham pelo fato de estarem inseridos em uma conjuntura histérica, que se
preocupa com a insercdo profissional em uma sociedade em que a condi¢cao
econbmica é tdo importante, ndo sO6 por produzir a sobrevivéncia, a existéncia
material, mas também por poder dar um status social.

Sendo assim, a experiéncia, que nos € particular e se modifica com
a aquisicdo de novas experiéncias, muito contribui com a projecéao de um futuro, que
pode ser semelhante a expectativa de outras pessoas, ja que ela é sim, particular,
mas nao é desconectada do contexto histérico em que se inserem estas pessoas.

Encerramos aqui o mapeamento do campo disciplinar do ensino de
Historia, tendo analisado diversos conceitos fundamentais, tais como o curriculo, o
saber escolar, a questdo da aprendizagem significativa, o0 ensino e a questado da
identidade brasileira, a Didatica da Historia, a Consciéncia Histérica e a relacéo
entre a experiéncia e expectativa em Historia, na tentativa de reunir subsidios para
se pensar como o ensino de Histéria, com seus conceitos que Ihe sao proprios, pode

contribuir com uma formacéo profissional mais humana.
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CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos ao final deste estudo que a educacédo profissional em
suas origens estava vinculada a uma formacao paternal na tentativa de ensinar um
oficio para aqueles que néo teriam a oportunidade de dar continuidade aos estudos,
uma vez que teriam que trabalhar para prover sua existéncia material.

Este tipo de formacéo abriu espaco para uma dualidade que até hoje
é dificil de ser superada: a divisdo entre a formacdo geral e profissional. Essa
divisdo ndo se refere apenas a conteudos, mas principalmente aos alunos que terdo
acesso a uma e outra.

Vimos que Gramsci defende a escola unitaria e o trabalho como
principio educativo, pois acredita que a educacdo deve formar cidaddos capazes de
se tornarem dirigentes independente da classe social em que estédo inseridos. Ele
acredita que a escola deve ser um espaco que une a vida material e a intelectual e
gue tem um potencial politico transformador.

Para o autor, todos os homens sao intelectuais independentes da
atividade que exercem na sociedade e para ele ndo ha atividade de que se possa
excluir a intervencéao intelectual. Acredita que a escola também néo deve fazer a
distincdo entre o trabalho e a formacao intelectual.

O Estado, neste sentido, tem um papel fundamental para garantir
este direito e assumir a educacdo como compromisso publico, valorizando a escola
como espaco de formacdo de cidadados capazes de pensar e transformar sua
realidade e, neste sentido, a politecnia tem um papel fundamental.

Politecnia diz respeito a nova forma de se estruturar os conteddos
tendo como base o processo de trabalho, levando-se em conta a compreensao das
relacbes sociais geradas pelo trabalho, a aquisicdo de conhecimentos técnico-
cientificos e a compreenséao de cada esfera produtiva. Contudo, o ensino politécnico
s6 se tornaria realidade através de uma estrutura curricular que tenha o trabalho
como principio organizador e com a superacdo da fragmentagcdo das disciplinas,
como defende Kuenzer.

A educacdo profissional no Brasil ndo conseguiu superar a

dualidade estrutural educacional, talvez por que ainda ndo se assumiu a educacgao
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como um direito a ser assegurado pelo Estado, e seu potencial politico ou nao foi
explorado ou foi temido.

O estudo da legislacdo educacional evidencia estratégias
controvertidas e um descompasso entre a educacao e o trabalho. Nao se privilegiou
o trabalho como atividade intelectual e sim como uma atividade manual que sera
desenvolvida por aqueles que ndo tém possibilidade de dar um prosseguimento
imediato aos estudos.

Entendemos que a formacéo profissional deve ser uma forma de dar
oportunidade aos alunos de se inserirem no mercado de trabalho e garantirem sua
existéncia material e ndo uma forma de excluir o aluno de uma formacédo classica
reflexiva, critica.

O Substitutivo Jorge Hage, uma das fontes de nossa pesquisa,
apontou algumas possibilidades de mudanca ao ndo reduzir a educagdo a
escolarizacdo, perceber o papel fundamental do Estado para assegurar o direito a
educacdo e evidenciar a figura do aluno-trabalhador ndo como um aluno
diferenciado, mas com tarefas diferenciadas, que poderiam ser trabalhadas com
uma metodologia especifica, oportunidades de estagio e reducdo de carga horéria
privilegiando os estudos.

A Lei de Diretrizes e Bases vigente reconheceu a importancia da
educacao profissional no contexto brasileiro, mas apresentou poucas possibilidades
de acdo e metodologias para tornar significativa a aprendizagem do aluno-
trabalhador, e o resultado foi o baixo nimero de jovens matriculados no ensino
médio, ou por que trabalham, ou por que ndo acreditam que a escola possa dar-lhes
oportunidade de construir um futuro melhor.

Os jovens que prosseguem seus estudos estdo buscando a
educacdo profissional seja ela realizada nas escolas publicas ou particulares
(constatamos isto através das estatisticas educacionais) e isso nos da indicios para
perceber o que eles procuram. Assim, € hora de voltar os olhos para esta
modalidade de ensino e dar a ela a dimenséao intelectual que tem sido, quase
sempre, negligenciada.

E é por esta razao que a presente pesquisa procurou abrir caminhos
para se pensar como o ensino de Historia poderia contribuir com uma formacgéao

humana para o trabalho. Desenvolvemos vertentes historiograficas e conceitos
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fundamentais para a Histéria e seu ensino, mapeando nosso campo de estudo a fim
de identificar possibilidades de acéo.

Refletimos sobre a relagcdo entre o curriculo e concepcdo de
educacao, objetivos e metas que ele carrega, enquanto elemento formal, mas vimos
que ele pode sofrer alteragcdes de acordo com o trabalho do professor (curriculo
oculto).

Compreendemos o saber escolar produzido pelos alunos na escola
como forma de conhecimento diferente do académico; pensamos nas formas de se
aprender Histéria e como ela pode se tornar significativa para os alunos e como a
Historia é importante para a construcao de nossa identidade.

Investigamos também o conceito de didatica da Historia, que se
dedica ao estudo de questdes praticas do ensino, objetivos e funcbes do ensino de
Histéria, através das obras de Klaus Bergman e Risen. Este ultimo é responsavel
pelo desenvolvimento do conceito de consciéncia historica, dindmica entre a
experiéncia e intencdo das acbes humanas no tempo, que é evocada pela
experiéncia e expectativa da vida pratica.

Larrosa, pesquisador espanhol que se dedicou a investigar o
significado de “experiéncia”, afirma que esta s6 ocorre realmente quando algo nos
acontece, nos toca. Nao é possivel viver a experiéncia de outra pessoa; podemos
compartilha-la, mas ela nunca sera nossa. Neste sentido, o saber de experiéncia
ndo é o mesmo que o saber das coisas, de se informar sobre elas. Aos historiadores
resta a tarefa de reunir estas experiéncias e inseri-las no contexto da humanidade.

Kosseleck argumenta que a experiéncia, apesar de ja ter sido
vivenciada, pode ser resgatada no presente. A expectativa, no entanto, se liga ao
tempo pessoal e interpessoal que se realiza no hoje, mas se projeta no futuro. E é a
partir da concepcédo de “espaco de experiéncia” e “horizonte de expectativa” que
entendemos que a Histéria pode contribuir para uma formacgéo profissional mais
humana.

E a dinamica entre as experiéncias destes jovens e do
conhecimento histérico que terdo a oportunidade de construir na escola que fara
com que eles consigam projetar seu futuro, criar suas expectativas préprias e ir a
busca de realiza-las, para que elas se tornem experiéncias significativas e facam

sentido para suas vidas.
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Ao final da analise ndo podemos dizer que encontramos um
caminho certo para integrar o ensino de Historia a educacgéo profissional. Podemos
dizer, contudo, que abrimos passagem para se pensar possibilidades como isso
poderia ser feito.

Partimos em nosso estudo das proposicbes de Gramsci sobre a
educacdo e o trabalho; estudamos o caso brasileiro através dos caminhos da
educacdo profissional no Brasil e da analise de importantes documentos da
legislacdo brasileira (Substitutivo Jorge Hage e a LDBEN 9.394/96) e finalizamos
com o ensino de Histdria e possibilidades.

Concluimos assim que € possivel e, ainda mais, tornou-se
imprescindivel que pensemos em propostas educacionais que incluam os jovens,
suas necessidades e experiéncias. Este trabalho manifesta assim o interesse de
contribuir para que isso aconteca e aponta 0 ensino de Histéria como uma
possibilidade de integracdo no presente, entre 0s jovens, suas vivéncias, caréncias
e, sobretudo, suas expectativas em relacdo ao futuro, a partir da compreenséo do

passado.
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ANEXO A —TEXTO DO SUBSTITUTIVO JORGE HAGE
(Fragmento)
[...]

CAPITULO X

Do Ensino Médio

Art. 51 — O ensino médio, etapa final da educacao basica, tem os seguintes objetivos
especificos:

| — o aprofundamento e a consolidagdo dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental;

Il — a preparacdo basica do educando para continuar aprendendo, de modo a ser
capaz de se adaptar, com flexibilidade, a novas condicbes de ocupacdo ou
aperfeicoamento posterior;

Il — o desenvolvimento da capacidade de pensamento auténomo e criativo;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina

cientifica.

Art. 52 - O curriculo do ensino médio observara o disposto no cap. 7 e as seguintes
diretrizes:

| — destacard a educacdo tecnoldgica basica, a compreensdo do significado da
ciéncia, das letras e das artes, o processo histérico de transformacéo da sociedade
e da cultura, e a lingua portuguesa como instrumento de comunicacéo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania;

Il — adotara metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa do
estudante;

[l — serd incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria,
escolhida pela comunidade escolar, dentro das disponibilidades da instituicdo e

oferecida uma segunda, em caréter optativo.

Art. 53 — Assegurada aos alunos a integralidade da educacéao basica, que associa a
educacdo mais geral, nesta etapa, as bases de uma educacdo tecnoldgica e

politécnica, conforme disposto no artigo 51, o ensino médio podera, mediante
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ampliacdo da sua duracdo e carga horéaria global, incluir objetivos adicionais de
educacao profissional.

§ 1° - Observadas as diretrizes do Conselho Nacional de educacédo, cabera aos
orgaos normativos do sistema de ensino regulamentar as alternativas de educacao
profissional, tendo em vista as peculiaridades regionais e as condi¢gdes disponiveis
em cada instituigao.

8§ 2° - independentemente da regulamentacdo de outras, ficam definidas as
modalidades Normal e Técnica, como areas de educacao profissional que poderao
ser oferecidas pelas instituicbes de ensino médio em todo o pais, que, quando
dedicadas exclusivamente a uma dessas modalidades, usardo a denominagao de
Escola Normal ou Escola Técnica.

8 3°de professores para a educacdo Infantil e as quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental, devendo o -curriculo incluir, além dos conteldos pedagdgicos
necessarios a pratica docente e ao dominio tedrico-préatico do processo educativo,
0s estudos humanisticos e as tecnologias educacionais.

8 4° - A modalidade Técnica se destina a preparar pessoal técnico de nivel
intermediéario, habilitado para atuar em equipes de pesquisa e desenvolvimento de
tecnologias, no processo produtivo e na prestacdo de servicos a populacéo,
devendo o curriculo abranger, além da formacdo basica comum, contetdos
tecnoldgicos especificos, necessarios as especializacdes técnicas oferecidas, que
serao definidas pelo sistema de ensino.

§ 5° - A duracdo minima para as modalidades previstas nos paragrafos 3° e 4° sera
de 4 (quatro) anos, totalizando uma carga horaria global de 3.200 horas de trabalho

escolar e mais um semestre letivo de estagio supervisionado.

Art. 54 — A educacdo profissional de nivel médio poder4d assumir a forma de
educacao continuada, podendo o concluinte do ensino médio recebé-la a qualquer
tempo, e assegurado a instituicdo o direito de exigir avaliacdo para admissdo de
candidatos egressos de outras instituicdes, ou dos que hajam concluido o curso
médio basico h4 mais de 5 (cinco) anos.

§ 1° - Ressalvada a avaliacdo prevista no caput, ndo havera restricbes para

transferéncia de alunos entre diferentes instituicbes de ensino médio,
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independentemente da oferta de modalidades de educacao profissional em qualquer
delas.

§ 2° - Ser& assegurada a possibilidade de obtencdo do diploma, correspondente a
conclusdo do ensino médio basico, ao aluno que conclua o terceiro ano, com
aproveitamento, independentemente da duracao total da modalidade de educacgao
profissional em que se tenha matriculado.

§ 3° - Os estudos correspondentes a educacgao profissional de nivel médio poderéo
ser aproveitados em cursos de educacdo superior da mesma area e vice-versa, de
acordo com as normas do respectivo sistema e o0s estatutos e regimentos das
instituicbes de Ensino Superior, observadas as diretrizes do Conselho Nacional de
Educacéo.

8§ 4° - O Conselho Nacional de Educacgéo ouvido o Conselho Nacional de Formagéao
Profissional, estabelecera formas de cooperacdo e regras de complementaridade
entre as instituicdes de ensino médio regular, que oferecam educacdo média
profissional, e as instituicbes especificas de formacéo técnico-profissional previstas
no cap. Xl desta lei.

8 5° - As instituicbes de ensino médio podem articular-se com instituicées de Ensino
Superior, inclusive para uso comum de equipamentos, laboratérios, instalacdes
hospitalares, oficinas e outros recursos, bem como para programas de
aperfeicoamento de pessoal docente.

Art. 55 — Os diplomas de cursos de educacdo profissional de nivel médio,
correspondentes a ocupacdes regulamentadas, quando registrados, terdo validade
nacional, como prova da educacao recebida por seu titular.

8 1° - As instituices de ensino médio publicas e as entidades privadas de formagéo
técnico- profissional vinculadas ao sistema sindical registrardo os diplomas por elas
expedidos.

§ 2° - Os sistemas de ensino disciplinardo o registro de diplomas expedidos por
instituicbes de ensino médio privadas e demais entidades de formacéo técnico-

profissional.
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CAPITULO XI

Da Formacao Técnico-Profissional

Art. 56 — o0 aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental e médio, bem como
o trabalhador em geral, jovem e adulto, além da garantia d educacao basica comum,
e das ofertas de educacédo de educacdao profissional no ensino médio regular, devera
contar com a possibilidade de acesso a uma formacédo técnico-profissional
especifica, que nado substitua a educacdo regular e contribua para o seu
desenvolvimento como cidaddo produtivo, proporcionando-lhe meios para prover
sua existéncia material;

8§ 1° - A formacgéo técnico-profissional referida neste artigo devera ser conjugada
com as demais formas e modalidades de educacdo e corresponde a preparagao
para tarefas especificas no trabalho.

8§ 2° - A formacdo técnico-profissional sera oferecida predominantemente fora do
sistema de ensino regular, em instituicbes especializadas ou no proprio ambiente de
trabalho.

8 3° — As modalidades e processos de ensino-aprendizagem a serem utilizados na
formagéo técnico-profissional serdo definidas pelo Conselho Nacional de Formacao
Profissional.

8§ 4° - O Conselho Nacional de Formacao Profissional propora ao Conselho Nacional
de Educacao formas de articulagcdo, equivaléncia e complementaridade entre a
formacao técnico-profissional regulada neste capitulo, a educacédo profissional de
nivel médio ministrada no sistema de ensino regular e a educacao basica nos niveis
fundamental e médio.

8 5° - A formacéo técnico-profissional sera planejada e desenvolvida para atender as
necessidades identificadas no mercado de trabalho, tendo em vista os interesses da
producao e as necessidades dos trabalhadores e da populacéo.

Art. 57 - As instituicbes destinadas a formacéao técnico-profissional constituem uma
rede propria.

§ 1° - A formacdo técnico-profissional pode, excepcionalmente, ser oferecida nas
instituicbes de ensino médio regular, mediante autorizacdo do 6érgdo normativo
respectivo, como atividade de extenséo, sem prejuizo das responsabilidades basicas

da instituicao.



124

§ 2° - As instituicdes de formacgdo técnico-profissional que integram a rede definida
no caput deste artigo podem oferecer, excepcionalmente, outras formas e
modalidades educacionais, inclusive de ensino médio regular, basico ou profissional,

de acordo com as normas do respectivo sistema de ensino.

Art. 58 — A rede de formacao técnico-profissional compde-se dos estabelecimentos
que integram os servi¢cos nacionais de formacgao profissional, vinculados ao sistema
sindical referidos no artigo 240 da Constituicdo, demais instituicbes privadas ou
publicas com objetivos semelhantes, bem como os centros publicos de Formagéo
Técnico-profissional criados pelo Poder Publico.

§ 1° - Os centros publicos de Formagdo Teécnico-profissional seréo criados por lei
estadual, de iniciativa do Poder Executivo competente, e dotado dos requisitos
minimos de autonomia pedagodgica, administrativa e de gestdo financeira
assegurada as comunidades escolares.

§ 2° - Os centros referidos neste artigo funcionardo nos turnos matutino, vespertino e
noturno, de modo a facilitar o acesso e a freqiéncia dos alunos matriculados ou que
hajam concluido o ensino fundamental ou médio, e que demandem formagéo
técnico-profissional, concedendo-lhes, para isso, preferéncia para fins de matricula.
8§ 3° - os centros serdo localizados preferencialmente nas proximidades das
unidades escolares de ensino fundamental e médio.

8§ 4° - Qualquer empresa, entidade da sociedade civil ou instituicdo publica, desde
que respeitadas, neste Ultimo caso, suas finalidades legais, podera manter unidade
proprias destinada a formacgado técnico-profissional, observadas as condicdes

estabelecidas nesta lei.

Art. 59 — A rede de formacdao técnico-profissional tera, a nivel nacional, como 6érgao
normativo e de coordenacdo superior, o Conselho Nacional de Formacgéao
Profissional. Paragrafo unico — Compete ao Conselho Nacional de Formacéo
Profissional:

| — formular e coordenar a politica nacional de formacao técnico-profissional;

Il — definir diretrizes e prioridades em matéria de formacao técnico-profissional;

[l — propor ao Conselho Nacional de Educacéo formas de cooperacéao, articulacéo,

equivaléncia e complementaridade entre as acdes educativas dos sistemas de
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ensino regular, as de rede de formacao técnico-profissional e as que ocorrem nos
processos produtivos;
IV — deliberar sobre projetos de empresas para formacao técnico-profissional,

destinados a obtencéo de beneficios e estimulos fiscais previstos em lei.

Art. 60 — o Conselho Nacional de Formacdo Profissional sera composto de 19
membros, nomeados pelo presidente da republica e escolhidos da seguinte forma:

| — 3 representantes das organizacdes sindicais de mais alto grau dos trabalhadores;
Il — 3 representantes das organizagdes sindicais patronais de mais alto grau:

Il — 2 representantes do ministério responsavel pela area de Trabalho;

IV — 2 professores representantes do ministério responsavel pela area de educacéo;

V — 2 professores representantes do Conselho Nacional de Educacao;

VI — 1 representante do ministério ou secretaria responsavel pela area de
planejamento;

VII — 1 representante do ministério ou secretaria responsavel pela area de Ciéncia e

Tecnologia;

VIII — 2 representantes das secretarias estaduais responsaveis pelas areas da
Educacdo e Trabalho, indicados, cada um deles, pelo colegiado que congregue
nacionalmente os respectivos titulares;

IX — 3 professores, de reconhecida experiéncia na area das relacbes entre
Educacéao e

Trabalho, indicados pelas entidades previstas no inciso Xl do art. 24.

§ 1° - Aplicam-se ao Conselho Nacional de Formacéao Profissional as disposi¢cdes
constantes dos paragrafos 1°, 2°, e 4° do art. 24.

§ 2° - As unidades Federadas instituirdo, em sua esfera de competéncia, 6rgdos
colegiados com representatividade correspondente & do Conselho referido neste
artigo, para incumbir-

se da formulacdo, coordenacdo e supervisdo, a nivel estadual, da politica de
formacdo técnico-profissional, em estreita articulacdo com o 6rgdo estadual
normativo do sistema de ensino.

§ 3° - Nos Municipios com mais de 100 mil habitantes, poderdo ser instituidos, por

delegacao dos estados, colegiados semelhantes.
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Art. 61 — A rede de formagéo técnico-profissional sera financiada com recursos
provenientes de:

| — receitas orcamentarias da Unido, dos Estados e dos Municipios, destinados, para
esse fim, nos orcamentos dos ministérios e das secretarias responsaveis pelas
areas do Trabalho

e da Educacéo;

Il — receitas provenientes de contribuicdo social das empresas, sendo:

a) do valor das respectivas folhas de salario destinado as entidades privadas de
formacao profissional vinculadas ao sistema sindical, nos termos do art. 240 da
Constituicao;

b) % do valor das referidas folhas, destinado as secretarias de estado responsaveis
pelas areas do Trabalho ou Educacdo nas unidades federadas, segundo normas a
serem estabelecidas pelo Conselho Nacional de Formag&o Profissional e pelos
orgaos estaduais correspondentes.

[l — recursos efetivamente gastos pelas empresas em seus proprios programas de
formacéao

técnico-profissional, mantido os incentivos fiscais previstos em lei;

IV — receitas provenientes de acordos, convénios, doacdes e outros, destinados a

formacdo técnico-profissional;

Paragrafo Unico — Os recursos previstos neste artigo destinados a formacéo técnico-
profissional ndo se consideram despesas de manutencédo e desenvolvimento do

ensino, nos termos desta lei.
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CAPITULO Xl

Da Educacéo Basica de Jovens e Adultos Trabalhadores

Art. 62 — A educacdo béasica publica oferecera alternativas adequadas as
necessidades da populacao trabalhadora, jovem e adulta.

Paragrafo Unico — As alternativas referidas neste artigo incluirdo, no minimo:

| — regime especial de trabalho para trabalhadores-estudantes, nos seguintes
termos:

a) reducdo da jornada de trabalho em até 2 (duas) horas diarias, sem prejuizo
salarial, para trabalhadores adolescentes, saldo quando matriculados no ensino
noturno, quando a reducéo sera de 1 (uma) hora;

b) reducdo da jornada em 1 (uma) hora diaria, sem prejuizo salarial, para
trabalhadores adultos matriculados no ensino noturno;

c) oferta de trabalho em tempo parcial, com turno de 4 ou 6 horas, especialmente
para adolescentes;

d) intervalos para estudo, de até 2 (duas) horas na jornada semanal de trabalho, e
de até 1 (uma) semana por semestre, aos empregados inscritos em programas de

educacao a distancia.

I — disponibilidade de aparelhagem e demais condicbes para recepcao de
programas de teleducac¢éo no local de trabalho, em empresas e 6rgados publicos com
mais de 100 (cem) empregados;

[l — oferta regular de ensino noturno, entendido como tal o oferecido a partir das 18
horas, nos mesmos padrées de qualidade do diurno, e em escola proxima dos locais
de trabalho e residéncia;

IV — alternativas de acesso a qualquer série ou nivel, independentemente de
escolaridade anterior, sem restricdbes de idade maxima, mediante avaliacdo dos
conhecimentos e experiéncias, admitida, quando necessaria, a prescricdo de
programas de estudos complementares em paralelo;

V — conteudos curriculares centrados na prética social e no trabalho e metodologia

de ensino-aprendizagem adequada ao amadurecimento e experiéncia do aluno;
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VI — organizacao escolar flexivel, inclusive quanto a redugéo da aula e do nimero de
horas- aulas, a matricula por disciplina e a outras varia¢gdes envolvendo os periodos
letivos, a carga horaria anual e o nUmero de anos letivos dos cursos;

VII — professores especializados;

VIII — programas sociais de alimentacdo, saude, material escolar e transporte,
independentemente do horario e da modalidade de ensino, financiados com
recursos especificos;

IX — outras formas e modalidades de ensino, que atendam a demandas dessa

clientela, nas diferentes regides do pais.

Art. 63 — O Poder Publico viabilizar4 e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante acfes integradas e complementares entre si, que
incluirdo:

| — acOes diretas dos sistemas de ensino, para implementacdo das providéncias
contidas nos incisos Ill a IX do artigo anterior;

Il — acBes junto aos empregadores, mediando processos de negociacdo com 0S
trabalhadores, fiscalizando o cumprimento das normas legais, e criando incentivos e
estimulos, inclusive de natureza fiscal e crediticia, para as empresas que facilitem a
educacao basica dos seus empregados, na forma dos incisos | e Il do referido artigo;
Il — acdes diretas do estado, na condicdo de empregador, por si e por suas
entidades vinculadas e empresas publicas.

Paragrafo Unico — o valor de bolsas de estudos e outros beneficios educacionais,
concedidos pelos empregadores a seus empregados, ndo sera considerado, para
nenhum efeito, como utilidade e parcela salarial, ndo integrando a remuneracéo do

empregado para fins trabalhistas, previdenciarios ou tributérios.

[.]
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ANEXO B — LEI N°9.394, DE 20 DE DEZEMBRO DE 1996.
(Fragmento)

[...]
Secgéo IV

Do Ensino Médio

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagédo basica, com duragdo minima de
trés

anos, tera como finalidades:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacgdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condicfes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

[l - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secéo | deste Capitulo
e as seguintes diretrizes:

| - destacara a educacdo tecnoldgica basica, a compreensdo do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de transformacéo da sociedade
e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicagdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania;

Il - adotara metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes;

Il - serd incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatéria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das
disponibilidades da institui¢ao.

IV — serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatorias em todas

as séries do ensino médio. (Incluido pela Lei n® 11.684, de 2008)
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8§ 1° Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo organizados de
tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

| - dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a producéo
moderna,

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

[l - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necesséarios ao
exercicio da cidadania. (Revogado pela Lei n°® 11.684, de 2008)

§ 2° O ensino médio, atendida a formacédo geral do educando, podera preparé-lo
para o exercicio de profissbes técnicas. (Regulamento) (Revogado pela Lei n°
11.741, de 2008)

8§ 3° Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao
prosseguimento de estudos.

8§ 4° A preparagdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitagéo
profissional, poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino
médio ou em cooperacao com instituicdes especializadas em educacao profissional.
(Revogado pela Lein® 11.741, de 2008)

Secao IV-A
Da Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio
(Incluido pela Lei n®11.741, de 2008)

Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Secao IV deste Capitulo, o ensino médio,
atendida a formacédo geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de
profissdes técnicas. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Paragrafo (nico. A preparagdo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitacdo profissional poderédo ser desenvolvidas nos préprios estabelecimentos de
ensino médio ou em cooperacdo com instituicbes especializadas em educacéo
profissional. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Art. 36-B. A educacéo profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida nas
seguintes formas: (Incluido pela Lei n°® 11.741, de 2008)

| - articulada com o ensino médio; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Il - subseqlente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino
médio.(Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)
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Paragrafo Unico. A educacédo profissional técnica de nivel médio devera observar:
(Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

| - os objetivos e definicbes contidos nas diretrizes curriculares nacionais
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacéo; (Incluido pela Lei n°® 11.741, de
2008)

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; (Incluido pela
Lein®11.741, de 2008)

[l - as exigéncias de cada instituicAo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagdgico. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Art. 36-C. A educacdo profissional técnica de nivel médio articulada, prevista no
inciso | do caput do art. 36-B desta Lei, sera desenvolvida de forma: (Incluido pela
Lei n° 11.741, de 2008)

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitacdo profissional
técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, efetuando-se matricula
Unica para cada aluno; (Incluido pela Lei n° 11.741, de 2008)

Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja 0 esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo ocorrer:
(Incluido pela Lei n° 11.741, de 2008)

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de projeto
pedagogico unificado. (Incluido

pela Lei n° 11.741, de 2008)

Art. 36-D. Os diplomas de cursos de educacao profissional técnica de nivel médio,
quando registrados, terdo validade nacional e habilitardo ao prosseguimento de
estudos na educacéao superior. (Incluido pela Lei n°® 11.741, de 2008)

Paragrafo unico. Os cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio, nas

formas articulada concomitante e subsequente, quando estruturados e organizados
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em etapas com terminalidade, possibilitardo a obtencdo de certificados de
qualificacédo para o trabalho apds a conclusdo, com aproveitamento, de cada etapa
que caracterize uma qualificacdo para o trabalho. (Incluido pela Lei n°® 11.741, de
2008)

Secao V

Da Educacéo de Jovens e Adultos

Art. 37. A educacdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que nado tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria.
8 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos,
gue nao puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas,

consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames.

8§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante acdes integradas e complementares entre si.

8 30 A educacao de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a
educacao profissional, na forma do regulamento. (Incluido pela Lei n°® 11.741, de
2008)

122

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento
de estudos em carater regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

I - no nivel de concluséo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;

Il - no nivel de concluséo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

8 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios

informais serao aferidos e reconhecidos mediante exames.
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CAPITULO Il
DA EDUCACAO PROFISSIONAL

Da Educacéao Profissional e Tecnoldgica

(Redacéo dada pela Lei n® 11.741, de 2008)

Art. 39. A educacao profissional, integrada as diferentes formas de educacédo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de
aptiddes para a vida produtiva.(Regulamento)

Paragrafo Unico. O aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental, médio e
superior, bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contarda com a
possibilidade de acesso a educacéao profissional.

Art. 39. A educacado profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da
educacéao nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacéo e as
dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia. (Redacdo dada pela Lei n°
11.741, de 2008)

8 1o Os cursos de educacéo profissional e tecnologica poderéo ser organizados por
eixos tecnologicos, possibilitando a construcdo de diferentes itinerarios formativos,
observadas as normas do respectivo sistema e nivel de ensino. (Incluido pela Lei n®
11.741, de 2008)

8 20 A educacéo profissional e tecnoldgica abrangera os seguintes cursos: (Incluido
pela Lei n°® 11.741, de 2008)

| — de formacao inicial e continuada ou qualificacéo profissional; (Incluido pela Lei n°
11.741, de 2008)

Il — de educacdo profissional técnica de nivel médio; (Incluido pela Lei n°® 11.741, de
2008)

Il — de educacao profissional tecnoldgica de graduacédo e pos-graduacéao. (Incluido
pela Lei n°® 11.741, de 2008)

8 30 Os cursos de educacao profissional tecnoldgica de graduacéo e pos-graduagao
organizar-se-ao, no que concerne a objetivos, caracteristicas e duracdo, de acordo
com as diretrizes curriculares nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional de
Educacéao. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)
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Art. 40. A educacéo profissional serd desenvolvida em articulagio com o ensino
regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em instituicoes
especializadas ou no ambiente de trabalho. (Regulamento)

Art. 41. O conhecimento adquirido na educacao profissional, inclusive no trabalho,
podera ser objeto de avaliagcao, reconhecimento e certificacdo para prosseguimento
ou conclusao de estudos. (Regulamento)

Art. 41. O conhecimento adquirido na educacéo profissional e tecnolégica, inclusive
no trabalho, poderd ser objeto de avaliagdo, reconhecimento e certificagdo para
prosseguimento ou conclusdo de estudos.(Redacdo dada pela Lei n® 11.741, de
2008)

Paragrafo unico. Os diplomas de cursos de educacao profissional de nivel médio,
guando registrados, terdo validade nacional. (Revogado pela Lei n° 11.741, de 2008)
Art. 42. As escolas técnicas e profissionais, além dos seus cursos regulares,
oferecerdo cursos especiais, abertos a comunidade, condicionada a matricula a
capacidade de aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de escolaridade.
(Regulamento)

Art. 42. As instituicbes de educacéo profissional e tecnoldgica, além dos seus cursos
regulares, oferecerdo cursos especiais, abertos a comunidade, condicionada a
matricula a capacidade de aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de
escolaridade. (Redacao dada pela Lei n°® 11.741, de 2008)

[...]

Brasilia, 20 de dezembro de 1996; 175° da Independéncia e 108° da Republica.
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