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A publicagio € fruto da pesqui-
sa que o autor realizou para a disserta-
¢do de mestrado defendida no Progra-
ma de P&s-Graduagio em Educagio
da Faculdade de Filosoha e Ciéncias da
Universidade Estadual Paulista “Jdlio de
Mesquita Filho” (Unesp), Campus de
Marilia. O texto de defesa de mestrado
teve o seguinte titulo: Integragio do En-
sino Técnico ao Médio na Habilitagio
Profissional de Agropecudria no Centro
Paula Souza: limites e contradigdes. A
competente orientagio coube ao Profes-
sor Dr. Henrique Novais.

Em um momento em que se va-
loriza os papers produtores de niimeros
para o curriculo Lattes, alegra-me en-
contrar um jovem pesquisador com inte-
resse em publicar sua pesquisa na forma
de livro, seja ele impresso e ou digital.
Essa ¢ uma importante oferta que pode—
mos deixar para as geragdes futuras. Haja
vista, como indagava Umberto Eco, nio
podemos contar, antecipadamente, com
o fim dos livros. Quem se antecipou a
decretar o tom de finados para o disco de
vinil, j& deveria ter se arrependido, pois
a implacabilidade do real mostra como
é perigoso ser idealista (de esquerda, de
centro ou de direita).

Bruno Mercurio, refiro-me agora
ao pesquisador, concentra-se em comu-
nicar a andlise apreendida sobre o Ensino
Médio integrado na Habilitagio Profis-
sional em Agropecudria, ofertada, pelo
Centro Estadual de Educag¢io Tecnolo-
gica Paula Souza (CEETEPS). A autoria
demostra ser referenciado, por um lado,
na pritica profissional experimentada
nas Escolas Agricolas do Centro e, por
outro, na vivéncia adquirida com a mili-
tdncia organica ao Movimento dos Tra-
balhadores Rurais Sem Terra (MST).
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Prefacio

O livto Dez Anos de Integracio do Ensino Técnico ao Médio no
Centro Paula Souza: Um Estudo a respeito da Habilitacio Profissional em
Agropecudria é resultado da pesquisa de Bruno Mercurio realizada junto ao
Programa de Pés-Graduagio em Educagao da Faculdade de Filosofia e

Ciéncias da UNESP Marilia para obten¢ao do titulo de mestre.

Os resultados apresentados na obra também sio fruto da
experiéncia profissional do autor, acumulada ao longo de mais de dez anos
em escolas agricolas do Centro Paula Souza. Também ¢é preciso sublinhar
que a trajetéria profissional do autor estd intimamente ligada ao objeto de
estudo apresentado: o Ensino Técnico integrado ao Médio (ETIM) na
Habilitagao Profissional em Agropecudria, retomado a partir de 2009,
tendo completado dez anos de implantagio em 2019, o qual o autor
acompanhou desde 2010, tendo ajudado em sua implanta¢io em uma das

escolas agricolas na qual atuou.

Essa larga experiéncia prdtica de Bruno Mercurio — combinada
com uma pesquisa bibliografica, empirica e documental sobre educagao
profissional — resultou num livro agraddvel e a0 mesmo tempo denso sobre

a politica de integracao entre ensino técnico e geral.

Mercurio retoma todo o percurso histérico do Ensino Profissional
Agricola no Estado de Sao Paulo, o debate sobre o Ensino Integrado a
partir das bases de uma Educagio omnilateral na década de 1980 ¢ a

retomada desse debate a partir 2004, como parte do horizonte lulista.
https://doi.org/10.36311/2022.978-65-5954-174-4 p17-19
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Ele aponta os caminhos e principios sobre os quais a politica
educacional de retomada do Ensino Integrado foi construida em nivel

nacional, supostamente almejando a constru¢io da educagio omnilateral.

A maior contribui¢ido de Mercurio é justamente observar a
implementagio desta politica na particularidade do Centro Paula Souza. E
preciso destacar também que historicamente o Estado de Sio Paulo se
colocou na wvanguarda das reformas educacionais desde o inicio da
republica. No final dos anos 1960 nao foi diferente ao criar um sistema de
qualificacdo préoprio para a burguesia industrial paulista e para as empresas
transnacionais que aqui se instalaram. O hoje denominado Centro
Estadual de Educagio Tecnoldgica Paula Souza (CEETEPS) surgiu em
1969 como resultado das demandas educacionais da nova fase de

industrializacio no Estado de Sao Paulo, no Brasil e no mundo.

Ele integra as Faculdades de Tecnologia, e posteriormente as
escolas técnicas j4 existentes e criadas ao longo das décadas seguintes. Estas
foram importantes para formar mao de obra qualificada e quadros técnicos
intermedidrios, numa divisdo do trabalho explorado-alienado cada vez
mais complexa, num pais de capitalismo dependente e associado. Mercurio
também nos mostra o crescimento quantitativo do Centro Paula Souza no
século XXI, em grande medida a reboque do PAC e como um contraponto

a criagao dos Institutos Federais.

Se nos anos 1970 predominava a formagio de mio de obra
adestrada, tipica do regime de acumulagio taylorista-fordista, hoje, com o
avanco do regime de acumulacio flexivel, predomina — a0 menos no plano
ideolégico - a perspectiva das competéncias, tipica do regime de
acumulagao flexivel e financeirizado, num contexto onde conseguir

carteira assinada e um emprego estdvel ¢ cada vez mais dificil.
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A vantagem do CPS ¢ que ele ndo afirma em nenhum momento
nos seus documentos que ird promover uma educa¢io omnilateral.
Destaco isso porque nos Institutos Federais ¢ muito comum encontrar na
casca termos como educacio omnilateral mas na esséncia a educagao se
baseia cada vez mais no empreendedorismo e na formagio voltada para o

mercado de trabalho.

Mercurio nos mostra os limites da politica de integracio entre
ensino médio e técnico, especialmente quando traz para o debate as
percep¢oes dos professores sobre essa politica. Problemas cldssicos como
sobreposi¢ao de conhecimentos, separacio nitida entre conhecimento geral
e especifico e formagio pura e simples para o mercado de trabalho ou para

o vestibular sao destacadas por eles.

Para finalizar, creio que este livro é do interesse dos intelectuais
organicos do lulismo, para que vejam como um decreto criado 14 em
Brasilia ¢ implementado 14 #a ponta, num importante sistema educacional

como o Centro Paula Souza.

De forma geral, trata-se de uma obra relevante para os educadores
e pesquisadores que buscam aprofundar os caminhos percorridos pela
Educagao Profissional e Agricola no Brasil, e para nés, que estamos lutando
pela construgao da educagio para além do capital e com ela pela superagio
deste modo de produgio mesquinho, baseado na acumulagio de capital e

na produgio constante de barbérie.

Marilia diante do colapso ambiental.
6 de setembro de 2021,

Henrique Tahan Novaes
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Apresentacao

Este livro é fruto da dissertacdo intitulada Inzegragio do Ensino
Técnico ao Médio na Habilitacio Profissional de Agropecudria no Centro
Paula Souza: limites e contradicoes, defendida junto ao Programa de Pés —

Graduagio em Educa¢io da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp.

O ponto de partida para o desenvolvimento da pesquisa que resulta
nesse livro trata-se da intersec¢do entre a prdtica profissional do
pesquisador em Escolas Agricolas do Centro Estadual de Educacio
Tecnoldgica Paula Souza (CEETEPS) e a vivéncia com o Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), conjuntamente a0 modo como

se relacionam com a terra, com o trabalho e com a vida comunitiria.

As primeiras experiéncias vivenciadas pelo pesquisador trouxeram
percepcoes de uma distincia considerdvel entre os conhecimentos
multiplicados nas comunidades organizadas pelo MST e as praticas
adotadas nas Escolas Agricolas do Centro Paula Souza. A partir dessas
observagoes, foi possivel compreender que a formagio oferecida, pelo
Centro Paula Souza, estava distante das condi¢oes materiais disponiveis
aos trabalhadores rurais que vivem nessas comunidades. Observamos,
junto aos agricultores dessas comunidades, a reprodugao de saberes
ancestrais, os quais propiciavam a pratica de um modelo de agricultura de
baixo impacto ambiental e de base ecolégica, com pouca utilizagao de
insumos externos, orientado para a conscientiza¢io politica, transformacgio

social, soberania alimentar e reprodugio social do campesinato, em
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oposi¢ao ao modelo de produgio do agronegécio. No momento das
primeiras observagoes, esse conjunto de técnicas e de organizagio da vida
comunitdria em direcio a uma transicio Agroecolégica (GUBUR &
TONA, 2012) pareciam distantes dos conhecimentos oferecidos nas

Escolas Agricolas, o que despertou o interesse do pesquisador.

Nesse mesmo periodo, comegaram a ser oferecidas capacitagdes aos
professores pela Unidade de Ensino Médio e Técnico (CETEC)
relacionadas as temdticas da Agroecologia, Agricultura Sustentdvel,
Agricultura Urbana, entre outras. Evidenciou-se, assim, a relevincia dessas
préticas para o curriculo escolar e para a consequente apropria¢io dos
conhecimentos relativos a agroecologia e as demais praticas relacionadas ao

cultivo em harmonia com a natureza pelos interesses do Agronegécio.

A partir das observagoes vivenciadas no processo de formulagio do
objeto de pesquisa, constatamos que as escolas agricolas constituem -se em
um vasto campo para pesquisa, andlise e compreensio das estruturas e
interesses, aos quais o Técnico em Agropecudria integrado ao Ensino

Médio estd alicer¢ado.

Como ponto de partida de investigagio, estabelecemos a
publicagio do Decreto n. 5.154/2004, que substituia o Decreto n.
2.208/1997, marcando o inicio de um novo ciclo na Educagio Profissional
de nivel médio no Brasil, ao reestabelecer a oferta do Ensino Técnico de
nivel médio integrado ao Ensino Médio. No 4mbito das escolas agricolas,
possibilitou o atendimento da demanda de alunos que cursavam o ensino

médio e técnico durante todo dia e, em alguns casos, em escolas distintas

(CEETEPS, 2009, p. 04).

Portanto, o objeto de pesquisa trata-se da Habilita¢ao Profissional

em Agropecudria, oferecida na modalidade de Ensino Técnico integrado
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ao Médio (ETIM) do CEETEPS. A Educagio Profissional, mais
genericamente, ¢ o objeto de pesquisa escolhido estao marcados, no Brasil,
por uma dicotomia, caracterizada por um modelo de educagio para a classe
trabalhadora, baseado na dimensio do “fazer”; ao passo que, para as elites,
destina-se um modelo de educagao baseado na dimensao do “saber” e no
desenvolvimento das capacidades cientificas e culturais. As bases dessa
cisio encontram-se fundamentadas no sistema capitalista, baseado em
relagdes contraditérias entre quem produz e quem detém os meios de
produgio, com classes antagbnicas e, consequentemente, um modelo de
escola que atenda aos interesses da classe dirigente e outro modelo de escola
que reproduza a classe trabalhadora, configurando-se em uma “[...]

dicotomia que se processa dentro de um sistema jd dualista” (SANTOS,
2017, p. 109).

Um marco importante dessa dicotomia da Educagdo Profissional,
com relagao ao campo do Ensino Agricola, trata-se do desenvolvimento de
um modelo de Agricultura submisso aos interesses do capital estrangeiro,
denominado de Revolugdo Verde. Modelo esse que substitui o pressuposto
da necessidade de um projeto de Reforma Agrdria, para o desenvolvimento
do campo, pela adogio de tecnologias e de insumos, pela substituigao de
um modelo de agricultura biolégica por um modelo de agricultura
quimica, que, segundo essa perspectiva, modernizaria o campo,
influenciando, em muito, a expansio e a estruturagio do Ensino Técnico
Agricola na década de 1970. A expansio das fronteiras agricolas e escassez
de mao-de-obra qualificada fizeram com que as escolas paulistas se
referenciassem como centros de formagao profissional, aptos a atender as
demandas do agronegécio em todo o pais. Esse periodo tem como uma de
suas principais caracteristicas o modelo denominado Sisterna Escola-
Fazenda, concebido pelo professor e engenheiro agronomo Sigheo

Mizoguchi. Concebido enquanto um modelo educativo que se propunha
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a desenvolver organismos escolares autossuficientes. (MIZOGUCHI,
1980). Apesar de ter sido, oficialmente, abandonado, o modelo ainda
segue presente na pratica das escolas agricolas através das Cooperativas-
Escola, que se tornaram responséveis por gerir as fazendas e os alojamentos,
promovendo parcerias com entidades externas e a educagdo para a
cooperativismo (sob a dtica do capital), contribuindo com o custeio de

despesas cotidianas das unidades escolares.

A investigagio proposta nessa pesquisa se dd entre o ano de 2004,
quando o Ensino Médio Integrado (EMI) ¢é retomado pelo Decreto n.
5.154/2004, tendo sua implantagao no Centro Paula Souza iniciada em
2009, percorrendo a trajetéria dessa modalidade até 2019, quando se
completam 10 anos do ETIM na Habilitagdo Profissional em
Agropecudria no Centro Paula Souza. Portanto, periodo em que este jd se
encontra consolidado, cabendo realizar um balanco da politica

educacional.

A pesquisa encontra — se organizada em trés capitulos. No primeiro
capitulo, resgatamos as origens do Ensino Agricola no Brasil, com énfase
para a trajetdria das escolas agricolas do estado de Sao Paulo, no século XX,
a fim de contribuir para o resgate histérico das escolas agricolas. Situamos,
no segundo capitulo, o debate politico pedagdgico, em torno do
reestabelecimento da possibilidade de integracdo entre a formagao técnica
e o Ensino Médio, a partir do Decreto n. 5.154/2004, tendo como
perspectiva de formagio integrada o desenvolvimento de todas as
potencialidades humanas e a superagao da redugio da preparagio para o
trabalho. Analisamos a proposta adotada pelo CEETEPS, fundamentada
na Pedagogia das Competéncias e seus desdobramentos em Competéncias
Socioemocionais, compreendidas através do referencial adotado como

padroniza¢io de comportamentos e de atitudes exigidas pelo mercado de
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trabalho. Analisamos os planos de curso do ETIM em Agropecudria e os
demais documentos norteadores da proposta adotada. A partir das
andlises, delimitamos as concepg¢des de ensino integrado presentes em

ambas as propostas.

No terceiro capitulo, procedemos as andlises dos dados coletados
durante entrevistas aplicadas com coordenadores pedagdgico,
coordenadores de curso e docentes da base comum do ensino médio de
duas escolas agricolas. Buscamos compreender o modo como os
professores compreendem a integragdo escolar e como ela é vivenciada no

ambiente escolar.

Ao final, seguem nossas conclusées da pesquisa. Esperamos que
este livro, fruto da pesquisa realizada no 4mbito do Programa de Pés-
Graduagao em Educagao possa contribuir para o debate a respeito das
politicas educacionais para Educacio Profissional de nivel médio, em

especial, para o ensino agricola.

Lins, 20 de abril de 2021.

Bruno Michel da Costa Mercurio

Discente do Programa de Pés — Graduagio em
Educagio da Unesp / Marilia

Orientador Educacional no Centro Paula Souza
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Breve Histérico do

Ensino Profissional e Agricola

Antes de adentrarmos, ao objeto da pesquisa, assumimos ser
necessdrio tracar um breve histérico sobre o ensino profissional agricola no
Estado Sdo Paulo, com intuito de contribuir com a andlise do atual estdgio
em que se encontram as politicas educacionais para o ensino profissional e

como se inserem no contexto do ensino profissional agricola.

Estimulados pelo poder publico, os primeiros registros de ensino
agricola datam de 1836, quando a Assembleia Legislativa do Estado de Sao
Paulo determinou a criagio de uma “Fazenda Normal de Agricultura”, em
uma cidade préxima a capital paulista. Quase 20 anos depois, o governo
Imperial criou, em 1855, a Escola de Instru¢ao Primdrio e Superior para

meninos, em Iguape; e para as meninas, em Sorocaba.

Segundo o Presidente da Provincia, esta instrugio podia se denominar de nivel
médio e seriam escolas adaptadas as necessidades agricolas da populagio. Em
1879 sao criadas as Escolas Prdticas de Agricultura ou Fazendas-Modelo. Lé-se
no relatério presidencial que, com o auxilio da Provincia, o governo imperial
parece disposto a manter nesta Provincia todas as demais escolas desta natureza.
Em 1887, dd-se a criagio do Imperial Instituto de Campinas (HOLANDA,
2004, p. 155 apud NICOLINI, 2016, p. 73).

Em 1901, foi criada a Escola Agricola “Luiz de Queirdz”, em

Piracicaba, subordinada a Secretaria de Agricultura. Em 1931, a Escola
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ingressou na categoria de institui¢io de Ensino Superior, regulamentada
pelo Decreto n. 5.206/1931 e, em 1934, passou a integrar a Universidade
de Sao Paulo.

O modelo agrdrio exportador, presente desde a colonizagio,
induziu o Governo Federal a organizar e a regulamentar o ensino agricola
por meio do Decreto n. 8.319, de 20 de novembro de 1910, denominado,
por Narowski (2019), de certidio de nascimento da Educacio Rural no
Brasil. O documento buscava atender as necessidades do processo de
tomada do campo pelo capital, dividindo o ensino agricola em quatro
categorias, a saber: (i) Ensino Agricola de Nivel Superior, (ii) Ensino
Agricola de Nivel Médio, (iii) Aprendizes Agricolas e (iv) Primdrio
Agricola (SOBRAL, 2009, p. 82).

Apés a publicagio do referido Decreto, o Estado de Sao Paulo
organizou seus dois primeiros Aprendizados Agricolas, localizados nos
municipios de Iguape' e de Sao Sebastido. Esses estabelecimentos
educacionais tinham o objetivo de formar chefes de culturas, de

administradores e de capatazes.

Devido a intimeras condicoes adversas, a iniciativa nio obteve
éxito, principalmente, pois nio possuia a infraestrutura necessiria, pela
escassez de profissionais qualificados para dirigir os estabelecimentos, por
questoes financeiras e, até mesmo, pela baixa demanda de alunos. Segundo
Sobral (2015), as politicas educacionais centradas no ambiente urbano,
muito em fungio da crescente urbanizagio provocada pelo processo de
industrializagdo vivenciado nesse periodo, demonstravam o desinteresse do

poder publico em desenvolver uma modalidade de ensino especifica para

! Apesar da criacio em 1855, os primeiros registros de relacionados ao funcionamento da escola datam
P ¢ p g

de 1903 (STRIEDER, 2009).
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o campo, o que levou a uma tendéncia & marginalizacio das iniciativas

existentes.

Nesse cotejo, iniciou-se um processo de debates sobre a educacio
para o campo, denominado de ruralismo pedagigico. Em decorréncia do
avan¢o da urbanizagdo e, consequentemente, do éxodo rural, motivado
pela industrializagio e pela incapacidade de absor¢io da massa de
trabalhadores que migravam do campo para cidade, o que provocou uma
inquietagio com os rumos da populagio do campo, conduziu-se uma
reflexdo a respeito de propostas pedagdgicas que aliassem a educagio com

o trabalho no campo, que

[...] concebia uma pedagogia de cunho pragmdtico uma vez que fazia mencio
direta da relagio entre educagio e trabalho, numa simbiose em que a educagio
em funcio da economia ambiente, a educagio como sustenticulo, como
reflexo, como incentivo da produgio, a educagio como propulsora, agente e
reagente, da organizagio do trabalho (MENNUCCI, 1946, p. 89 apud
RAMAL, 2011, p. 10).

Havia, também, uma preocupagio com a perda da identidade do
homem com o campo, servindo como marca da identidade nacional, o
que, “[...] segundo os ruralistas [...] pouco a pouco se perdia devido ao

processo de industrializacao e urbanizacio pelo qual passava o Brasil na

época” (RAMAL, 2011, p. 20).

As reflexdes, quanto ao cardter dualista da educagio brasileira,
fazem-se, também, presentes entre os intelectuais que compartilhavam das
ideias do movimento. Para Ramal (2011), essa visao justificava-se devido
as acentuadas diferencas entre os espagos urbano e o rural, pois, na medida

em que a industrializagio avangava, as diferengas acentuavam-se pela
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promogio do desenvolvimento, apenas nos locais, que se urbanizavam.

Assim, o campo e a cidade eram vistos como espagos antagdnicos.

O Ensino Agricola na Secretaria da Educagao

Silva e Marques (2014), com base em Shigeo Mizoguchi,
delimitam trés momentos de do Ensino Agricola no Estado de Sao Paulo,
os quais adotamos para a demarcagdo cronoldgica dessas distintas fases. O
primeiro momento ¢ o do Ensino Agricola na Secretaria da Educagio,

entre 1934 e 1955.

Nesse contexto, por meio do Decreto n. 7.073, de 6 de abril de
1935, o Governo Estadual de Sao Paulo criou a primeira Escola Estadual,
destinada a formagio profissional de nivel médio da drea agricola no
municipio de Espirito Santo do Pinhal, denominada Escola Profissional
Agricola Industrial e Mista, cuja estrutura e regimento serviram de modelo
para as outras escolas que a sucederam, dentre as quais destacamos as
escolas de Jacarei, fundada no mesmo ano, e de Sao Manuel, fundada em

1939.

Em 1942, a Secretiria de Agricultura desenvolveu um projeto
paralelo, fundando dez Escolas Praticas de Agricultura, nos municipios de
Amparo, de Aragatuba, de Bauru, de Guaratinguetd, de Itapetininga, de
Marilia, de Pirassununga, de Presidente Prudente, de Ribeirdo Preto e de
Sa0 José do Rio Preto. Para gerir essas escolas, foi criada a Diretoria de
Ensino Agricola. Nesse projeto elas diferenciavam-se das Escolas
Profissionais Agricolas Industriais e Mistas, fundadas em Espirito Santo do
Pinhal, em Jacarei e em Sdo Manuel, tendo um perfil mais préitico e

moralizador, pois se destinavam a receber alunos com pouca instrugio,
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analfabetos e semialfabetizados, do sexo masculino. Entretanto, o projeto
nao apresentou o sucesso esperado, sendo extintas, posteriormente,

mantendo-se apenas a escola de Presidente Prudente.

Na década de 1940, o ministro da Educac¢io e da Sadde Publica,
Gustavo Capanema, iniciou uma série de reformas que foram
complementadas por Raul Leitao da Cunha, que o sucedeu, apds o fim do

Estado Novo, sendo denominadas de Leis Organicas do Ensino.

Em 1946, é promulgada a Lei Orginica do Ensino Agricola,
dividida em trés decretos lei. O Decreto Lei n. 9.613, que definiu as bases
organizacionais para o Ensino Agrl’cola até o 2° grau, essencialmente
destinado a formacio de trabalhadores para o campo. O Decreto Lei n.
9.614 determinava que o Ministério da Agricultura deveria expedir as
instrucoes necessdrias as normas de organizagao e de regimento da Lei
Organica do Ensino Agricola, além de estabelecer os procedimentos aos
quais os estabelecimentos de ensino deveriam recorrer para obter
reconhecimento, para a adaptagio dos estabelecimentos de Ensino
Agricola, fossem eles municipais, estaduais ou privados. Por fim, o Decreto

n. 38.042 que regulamentou os Curriculos do Ensino Agricola.

Em comparagio as legislaces anteriores, a reforma proposta por
Capanema e por Cunha estabeleceu diretrizes para todos os niveis da
educacio nacional, além de estabelecer a nao equivaléncia entre os cursos

propedéuticos e os técnicos.

As Leis Orgénicas, ao contrdrio, contemplaram os trés departamentos da
economia, regulamentando o ensino técnico — profissional industrial,
comercial e agricola. Contemplaram também, os ensinos primdrio e normal,
até entdo assunto da al¢ada dos estados da Federagdo. Nem por isso o conjunto
das Leis Organicas e sua legislagio complementar propiciaram ao sistema

educacional a desejével unidade a ser assegurada por diretrizes gerais comuns a
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todos os ramos e niveis de ensino. Persistia o velho dualismo: as camadas mais
favorecidas da populagio procuravam o ensino secunddrio e superior para sua
formagio, e aos trabalhadores restavam as escolas primdrias e as profissionais
para uma rdpida preparagio para o mercado de trabalho. (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 24).

Desde as primeiras legislagoes referentes a3 Educagdo Profissional,
as estruturas da dualidade estrutural da educagao brasileira foram sendo
reforcadas. As bases dessa dualidade encontram-se no sistema capitalista,
fundamentado em relagdes contraditérias entre quem produz e quem
detém os meios de produgio e que, por sua vez, apropria-se dos frutos da
produ¢do. Segundo Santos (2019), essa contradicio manifesta-se na
educacio, ao apresentar a necessidade de se produzir um modelo de
educagiao especifico para os trabalhadores, articulado com o sistema de
produgio, gerando, um modelo de ensino voltado aos filhos da classe
trabalhadora, no qual, desde muito cedo, tem-se a preocupagio com a
inser¢do no mercado de trabalho, com énfase na formagio profissional. Por
outro lado, as camadas mais abastadas, cujas condi¢des financeiras
permitiam a seus filhos dedicarem mais tempo aos estudos e a almejarem
o ingresso no Ensino Superior, eram atendidas com um modelo de ensino
baseado em uma formagio propedéutica, “[...] associando os curriculos
enciclopédicos a formagao geral como expressio concreta de uma distingio
social mediada pela educagao” (CIAVATTA & RAMOS, 2011, p. 29).
Em resumo, uma escola para a classe trabalhadora, pautada no
desenvolvimento de capacidades relativas ao trabalho e, para as elites, uma

escola pautada no desenvolvimento das capacidades cientificas e culturais.

[...] a educagio da classe trabalhadora se caracterizou por uma dimensio,

apenas na dimensio do fazer, enquanto as elites, os dirigentes foram tendo a
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escola primeiro, no sentido de uma formagio que desenvolva as capacidades
sensivels, estéticas e também comunicacionais e cientificas (RAMOS, 2014, p.

19).

Assim, tem-se um modelo de educagdo voltado para a burguesia e
outro para a reprodugio da classe trabalhadora, promovendo uma

dicotomia (divisao) sobre o que de fato jd era dual (SANTOS, 2019).

Em 1951, a Superintendéncia do Ensino Profissional é renomeada
para Departamento do Ensino Profissional. Apds a renomeagio, o
departamento elaborou um amplo plano para a revitalizacio da situacao
precdria em que estava o Ensino Agricola paulista, com énfase na criagao
de novas escolas e de novos cursos e na contratagio de profissionais
habilitados para o seguimento, além da revisao dos programas de ensino e
da atualizagao dos recursos diddtico-pedagdgicos e tecnolégicos. Em 1954,
por meio da Lei n. 2.521, de 12 de janeiro, as Escolas Profissionais
Agricolas Industriais Mistas passaram a ser denominadas de Escolas
Agrotécnicas, objetivando o atendimento aos dispositivos da Lei Organica
do Ensino Agricola. Essas transformagoes permitiram, também, que os

alunos egressos obtivessem acesso ao segundo grau (SILVA &

MARQUES, 2014).

As Escolas Agrotécnicas na Secretdria de Agricultura

O segundo momento de organizagio do Ensino Agricola de Sao
Paulo inicia-se em 1956, com a transferéncia das Escolas Agrotécnicas para
a Secretdria de Agricultura. Com o intuito de acomodar as escolas, é criada

a Diretoria de Ensino Agricola na nova pasta e o Departamento de Ensino
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Profissional é encerrado na pasta da Educagao. Esse periodo é marcado
pela descontinuidade das politicas educacionais e pela dificuldade de
manutengio e de gestao dessa modalidade de ensino. Em 1957, o Estado
de Sao Paulo contava com 157 escolas de Iniciagao Agricola, embora nem
todas tivessem sido, plenamente, instaladas. J4 em 1961, eram apenas 9
escolas de Ensino Agricola, das quais 5 eram de nivel primdrio (Itu,
Jundiai, Monte Aprazivel, Presidente Prudente e Rancharia), denominadas
de Escolas Préticas; e 4 eram de nivel médio (Espirito Santo do Pinhal,

Jaboticabal, Jacarei e Sao Manuel), denominadas de Escolas Agrotécnicas.

As Escolas Agrotécnicas regressam a Secretdria da Educagao

Apés 13 anos de tramitagio no Congresso Nacional, ¢
promulgada, em 20 de dezembro de 1961, a Lei n. 4.024: a primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional. A previsao de uma legislacao
sobre as competéncias da Unido sobre a educagio estava prevista na
Constituiciao de 1946.

O longo debate em torno dd aprovacio da legislagio ocorreu
devido ao embate entre dois grupos politicos antagdnicos. De um lado, a
centro-esquerda, que considerava o dever de educar prerrogativa exclusiva
do Estado. Dentre os defensores desta perspectiva estava Anisio Teixeira.
De outro lado, a direita, encabecado por Carlos Lacerda, que defendia que
o dever do estado deveria estar limitado a tragar as diretrizes do sistema
educacional, devendo o poder publico aplicar recursos em escolas privadas,
a fim de garantir o acesso a educagdo para familias de baixa renda através

da concessao de bolsas. Nessa proposta, estavam representados os interesses
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do setor privado da educac¢do, majoritariamente dominado por

congregagoes catélicas.

A posi¢ao do grupo liderado por Carlos Lacerda saiu vitoriosa,
tendo sido aprovada no texto da lei a maior parte das posicoes deste grupo,

como podemos constatar no texto do artigo 3° da referida Lei.

O direito A educagio ¢é assegurado:

I - pela obrigagio do poder publico e pela liberdade de iniciativa particular de
ministrarem o ensino em todos os graus, na forma de lei em vigor;

II - pela obrigacio do Estado de fornecer recursos indispensdveis para que a
familia e, na falta desta, os demais membros da sociedade se desobriguem dos
encargos da educagio, quando provada a insuficiéncia de meios, de modo que

sejam asseguradas iguais oportunidades a todos (BRASIL, 1961, s/p.).

Em 5 de julho de 1963, por meio do Decreto n. 42, inicia-se um
novo processo de transferéncia do Ensino Agricola no Estado de Sao Paulo.
As Escolas Agrotécnicas e toda a estrutura do Departamento de Ensino
Agricola da Secretaria de Agricultura sdo retransferidas para a Secretaria da
Educacao (SILVA; MARQUES, 2014). Esse terceiro momento é marcado
pelo maior ciclo de expansio do ensino agricola no Estado de Sao Paulo.
A partir de 1964 sio criados quarenta e um Gindsios Agricolas, que
corresponderiam as Escolas de Iniciagio Agricola, enquanto as Escolas
Agrotécnicas passaram a ser denominadas de Colégios Técnicos Agricolas. Ao
longo das décadas de 1960 e de 1970 foram criados inumeros Colégios
Técnicos Agricolas, totalizando 35 unidades. A expansio do Ensino Agricola
na década de 1970 ficou marcada pelo sistema de ensino denominado de
Escola-Fazenda, criado pelo Professor e Engenheiro Agronomo Sigheo

Mizoguchi.
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O Sistema Escola-Fazenda tinha por objetivo desenvolver
organismos escolares autossuficientes, partindo de uma perspectiva
tecnicista, ligada a ideia de racionaliza¢o do trabalho, por meio de sua
fragmentacio, da separagao das atividades em etapas de elaboracio e de
execugdo, com énfase em atividades repetitivas, do controle da produgio
pelos setores de gerenciamento da produgio, da supressio do trabalho
intelectual e, consequentemente, da precarizagio e da alienagio do
trabalhador (SILVA, 2016). Essas sao caracteristicas tipicas do taylorismo
e do fordismo, promovendo a racionalizagio, a objetividade e a
operacionalidade do processo educacional, garantindo a formacio de
individuos aptos a atenderem aos interesses do mercado trabalho. Segundo
Silva (2016), do “[...] paradigma taylorista decorre a fragmentacio
curricular, no trabalho pedagdgico, ao dividir o conhecimento em dreas e
disciplinas com suas cargas hordrias por séries e turmas de forma aleat6ria”

(SILVA, 2016, p. 200).

Para Soares (2004), esse modelo educacional tem inspira¢io nas
teorias Ralff Tyler, quem “[...] centra sua visao de curriculo na
predeterminagao dos objetivos, na selegao e organizagio das experiéncias
para refletir esses objetivos, seguidas de avaliagdes para verificar se os

objetivos foram atingidos” (SOARES, 2004, p. 01).

A implementagio de politicas educacionais de enfoque tecnicista
contou com o apoio de um agente interno de fundamental importancia, o
Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais (IPES), fundado em 1961, por
empresdrios de Sao Paulo e do Rio de Janeiro, articulados com empresarios
multinacionais e com a Escola Superior de Guerra, com o intuito de
orientar as politicas educacionais aos interesses da inddstria (SILVA,
2016), orientados pela Teoria do Capital Humano de Theodore Schultz,

tendo como pressupostos bdsicos a eficiéncia, a racionalidade e a

36



produtividade. “Falava-se em instrumentalizar os alunos para a realizagao

de operacoes e buscava-se uniformizar as experiéncias pedagdgicas, com
¢ gog

modelos curriculares produzidos por especialistas a partir de seus

laboratérios” (SOARES, 2004, p. 02).

A reforma educacional promovida pela Ditadura Civico-Militar,
através da Lei n. 5.692/1971, reorganiza as bases organizacionais com o
intuito de ajustar a educacio aos ideais tecnicistas e aos interesses da
modelo econdmico capitalista. A formacio profissional adquire
centralidade e torna-se compulséria no segundo grau, visando a formacio
de trabalhadores aptos a atender aos interesses do capital econdmico,
caracterizado por um novo periodo de industrializagdo subalterna,
conhecido, historicamente, como milagre brasileiro. Além disso, havia as
pressoes da classe média, que ansiava pela expansio de vagas no Ensino

Superior.

As reformas educacionais promovidas durante o regime militar
seguiram as recomendagoes de relatério produzidos por agéncias
internacionais, com destaque para os acordos celebrado entre o Ministério
da Educacio e United States Agency for International Development,
conhecidos como acordos MEC/USAID.

No que se refere ao Ensino Agricola, essas politicas educacionais
buscaram a promogao do desenvolvimento de um modelo de agricultura
que atendesse aos interesses do capital estrangeiro, através da inser¢ao de
novas tecnologias e de insumos adaptados ao campo e expansio das
fronteiras agricolas, compondo o pacote denominado de Revolugio Verde,
constituido a partir dos espélios industriais dos pés-II Guerra Mundial e
outros conflitos que a sucederam, através do direcionamento de
tecnologias, originalmente, criadas para produzir artefatos bélicos e, até

mesmo, quimicos. A Revolugio Verde vendia-se através do discurso de que
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por meio do controle da natureza através de uma base cientifico-
tecnoldgica, sob a justificativa de resolver a fome no mundo, visto que se

compreendia que a fome era uma questao relacionada a produgio agricola.

Caracterizado pela producio de sementes em laboratério,
irrigagao, mecanizagio, o uso de insumos quimicos e produgio em grandes
extensoes de terra, aliado a um viés ideoldgico de valorizacio do progresso,
o pacote da Revolugio Verde desencadeou uma série de problemas de
ordem ambiental, social, politica e econdmica. Para os defensores desse
modelo, os problemas causados poderiam ser solucionados através de
inovagoes tecnoldgicas. A partir de uma andlise critica, é possivel constatar
que a Revolugio Verde produz um contexto de transformagées estruturais
muito mais complexos, considerado como um veiculo de desigualdade
social, marginalizando a populagio do campo, o que se caracteriza como
um obsticulo ao desenvolvimento da agricultura camponesa e para as
politicas de Reforma Agraria, ao priorizar politicas de desenvolvimento que

se relacionam ao idedrio tecnicista.

A alteragao das relacoes entre o homem e a natureza, através do
rompimento dos ciclos ecoldgicos pela utilizagio de insumos e sementes
quimicas provocou a dependéncia dos agricultores por sementes e por
insumos externos, que nao produzem os resultados esperados quando nio
combinados, o que ameagou a diversidade das espécies nativas e,
consequentemente, colocou em risco a seguranca alimentar em diversas

regioes do planeta, inclusive no Brasil.

Além de afetar a soberania alimentar, através da aplicagio do
mesmo pacote tecnoldgico em grandes extensdes de terra, precarizando o
trabalho no campo e interrompendo os ciclos de reprodugio social e
cultural dos camponeses e dos povos origindrios. A monocultura a partir

de grandes extensdes de terras, além da disponibilidade de terras em
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producio, hd a necessidade de se constituir um estoque disponivel para a

expansao (LEITE & MEDEIROS, 2012).

Coincidentemente ou nio, durante o Governo de Joio Goulart
(1961-1964), periodo em que a Revolugao Verde e o modelo agririo
exportador expandiam no Brasil, houve uma tentativa de desenvolver um
projeto de Reforma Agrdria, organizada pelo entio Ministro do
Planejamento Celso Furtado. No entanto, apés grande pressio da
burguesia, que temia pelo avango de ideias progressistas no governo

Goulart, o depds, através do golpe civico — militar em 31 de marco de

1964 (STEDILE, 2012).

A interferéncia do capital estrangeiro, tendo como principal agente
operacional o Banco Mundial, exerceu um papel fundamental na execu¢ao

das politicas educacionais.

Segundo Leher (1999), o Banco Mundial muda sua postura com
relagdo aos paises periféricos, a partir da gestao de Robert McNamara
(1968-1971), ex-secretdrio de Defesa dos Estados Unidos (1961-1968),
passando a adotar uma politica de controle social, a partir também das
politicas educacionais. Dessa forma, o Banco Mundial passa a ser o
Ministério Mundial da Educagio para os paises periféricos. Toda a
engenharia social e politica externa estadunidense para a América Latina
estava pautada no medo do avango do socialismo e o surgimento de uma

nova Cuba.

De acordo com Leher (1999), essa nova orientacio do Banco
Mundial teve sucesso nio pela eficdcia das diretrizes adotadas, mas, sim,
pela influéncia desempenhada em paises periféricos e pelo processo de
descolonizagio na Africa e Asia, impedindo que esses pafses entrassem na

esfera de influéncia da Uniao Soviética.
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Associada as politicas promovidas pelo Banco Mundial na América
Latina e pelos demais agentes externos, em 1973, é criada a Coordenadoria
Nacional do Ensino Agricola (COAGRI), com a finalidade de garantir o
financiamento internacional e de promover os interesses estrangeiros para
a agricultura no Brasil estabelecidos nos Acordos MEC/USAID, que
envolviam, também, o Ministério da Agricultura. Para garantir tais
objetivos, foi lancado o Plano de Desenvolvimento para o Ensino Agricola

do segundo grau,

[...] um fundo de natureza contdbil, fato que permitiu um avanco considerdvel
nas escolas, uma vez que os recursos advindos da comercializagio de produtos
agropecudrios produzidos pelas escolas, passaram a ser reaplicados e nio mais
recolhidos ao Tesouro Nacional (SOARES, 2004, p. 03).

Esses programas eram [...] planejados nos gabinetes em Brasilia,
pelos tecnocratas da COAGRI e até os conteddos programdticos sio
empacotados” (ALBUQUERQUIE, 1984, p. 133 apud SOARES, 2004, p.
03).

Nos moldes Revolugao Verde, esse processo de moderniza¢io da
agricultura produzia relagées de dualidades na agricultura, integrando o
agricultor a esse novo modelo, de modo a o algar a um exemplo de
agricultor do futuro; ao passo que o agricultor tradicional e todo o saber
adquirido, através da relagio entre homem e natureza, além da heranca
cultural, fica rotulado como atrasado. O técnico em Agropecudria passa a
ter um papel relevante nesse periodo, pois passa a ser o agente direto de
disseminacao do pacote da Revolugao Verde, desqualificando os saberes
tradicionais, impulsionados pelos programas de extensao rural, através dos

convénios desenvolvidos entre Brasil e os Estados Unidos da América.
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A Revolugio Verde e a politica educacional tecnicista, vinculadas
as recomendagdes de agentes estrangeiros, orientou a expansio e a
estruturagao do Ensino Técnico Agricola, na década de 1970, atuando na
formagao do modelo de profissional adequado aos interesses promovidos

pela Revolugao Verde.

Como consequéncia de todo esse processo, temos a intensificacio
da proletarizagio do trabalhador rural, negando-lhe o vinculo com a terra
e os saberes tradicionais constituidos através dos vinculos com a natureza
e com a comunidade, os quais conduziam o trabalho realizado pelo homem
do campo, substituido pelo trabalho alienado, através do qual jd ndo detém
o conhecimento sobre todo o processo em que a atividade realizada estd
inserida. As consequéncias desse processo sio extremamente danosas 2
populagao do campo, a comegar pela intensificagio do éxodo rural, ji
citado, expulsao do trabalhador rural, de populagoes indigenas e
quilombolas, entres outros. Somado ao emprego da violéncia contra esses
grupos, tendo como consequéncia os altissimos indices de violéncia no

campo, que ainda persistem, e a marginalizagao social nas cidades e todos

os problemas sociais que deste derivam.

Diante de todo este cendrio, a década de 1970 representou o
periodo dureo do Ensino Técnico Agricola no Estado de Sio Paulo,
atuando na formagio profissional com vistas a atender as necessidades de
uma massa de trabalhadores promovida pela Revolugio Verde, em meio
a0 processo expansio das fronteiras agricolas em direcio as regides centro-

oeste e norte, atraindo muitos alunos oriundos destas regioes.

Em decorréncia de todas essas transformagoes e da importancia do
Ensino Profissional Agricola, constitui-se um perfil de profissional agricola
que compde, até hoje, a identidade dos alunos das escolas agricolas

paulistas. Identidade essa que estd relacionada, intimamente, a formacao
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profissional pautada pelos interesses do capital estrangeiro e da Revolugio

Verde.

Na segunda metade da década de 1970, a Secretdria da Educacio
passa por um processo de reorganiza¢do administrativa por meio do
Decreto Estadual n. 7.510, com realocagio das Escolas Agricolas para a
Coordenagio de Ensino do Interior. Dessa forma, passaram a
subordinagio dos mesmos sistemas de controle e de supervisao do Ensino
Regular. Em meio a esse processo de padronizagio, o Sistema Escola-
Fazenda ¢ extinto nas Escolas Agricolas Paulista, a0 menos oficialmente,
visto que as diferengas materiais vivenciadas em uma escola agricola,

permitia que atividades, relativas a esse modelo, continuassem enraizadas.

As medidas implementadas pela reforma educacional, promovida
pela Lei n. 5.692/1971, que introduziu a compulsoriedade do ensino
profissionalizante no segundo grau, nio atingiram o efeito esperado,
devido as dificuldades em implementar o ensino profissionalizante e aos
anseios da classe média, voltados para o acesso & Universidade e,
consequentemente, para uma formacio de segundo grau que preparasse
para o acesso. Diante desses anseios, o setor privado foi o grande

beneficidrio da profissionalizacio compulséria.

Diante desse quadro, observa-se um acentuado movimento dos filhos da classe
média das escolas publicas para as privadas na busca de garantir uma formagao
que lhes permitisse continuar os estudos no nivel superior. Esse movimento
alimenta o processo de desvalorizagio da escola publica estadual e municipal,
pois era e continua sendo a classe média que tem algum poder de pressao junto
as esferas de governo (BRASIL, 2007, p. 09).

42



Em razio do insucesso da medida e das dificuldades em
implementar a formagao profissional compulséria, foi promulgada, em
1982, a Lei n. 7.044, na nova legislagao, a qualificagdo para o trabalho foi
substituida pela preparagao para o trabalho, algo impreciso e que, no corpo
da lei, mantém a profissionalizacio no segundo grau, mas, na prética, essa
j& ndo existia mais. Reforgava-se, assim, a auséncia de identidade dessa
etapa da formagao escolar: nao se tem mais o propdsito de preparar o aluno
para a inser¢io no mercado de trabalho, tampouco se garante o acesso ao

ensino universitario, diante da crescente demanda.

No que se refere as escolas secunddrias de formagao profissional,
entre essas, os Colégios Técnico Agricola, a medida nao causou impactos,
com essa modalidade de ensino continuando a ser oferecida até meados da
década de 1990, quando o Decreto n. 2.208/1997 impde uma nova

regulamentagio para o Ensino Técnico.

Técnica, Tecnologia e Crise Estrutural do Capital

2

E conveniente realizar alguns apontamentos em relagio a
concepgdo de Técnica e de Tecnologia comumente utilizadas. H4 um
longo debate sobre as definigoes a respeito dessas categorias, sobre o qual
nio pretendemos nos aprofundar, mas, apenas, situar as concepg¢oes
utilizadas no curriculo da Educagao Profissional, acompanhadas de um
apelo ideolégico-econdmico para a profissionalizagio da educagio.
Comumente, a concepgao de técnica adotada parece estar associada ao
dominio de determinado conhecimento referente a um oficio especifico,
enquanto a tecnologia é colocada como um fator de propulsio do homem.

Portanto, o uso desses termos, no contexto da educagio profissional,
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encontra-se empregado a servico do capital e de sua acumulagao por uma

pequena camada privilegiada e detentora dos meios de produgao.

Historicamente, as categorias de Técnica e de Tecnologia
relacionam-se ao processo de desenvolvimento das forgas produtivas e,
consequentemente, as relacoes sociais. Em sua histéria, a humanidade
passou por diversos saltos evolutivos das forcas produtivas, produzindo
técnicas que possibilitaram o dominio do homem sobre a natureza. Por sua
vez, quando pensamos na Tecnologia, pensamos em algo mais elaborado,
fruto de um processo que envolve o pensamento critico, ou seja, a
racionaliza¢io da técnica (KUSSLER, 2015).

Esse processo se dd a partir da Modernidade, da constitui¢ao da
ciéncia e do pensamento cientifico, a Tecnologia se constitui enquanto a
Filosofia e a Ciéncia da Técnica. Dessa forma, compreende-se de que se
trata de categorias mistificadas: ora percebida enquanto prejudicial, por
agravar as desigualdades, ora alavancada a um patamar de “caminho para

salvacio”.

Frente a perspectiva de Crise Estrutural do Capital, diferenciando-
se das demais crises do capital, de cardter conjuntural; por tratar-se de uma
crise que nio se resolve dentro das estruturas do préprio capital, portanto,
uma crise de longa duragao. Os caminhos encontrados pelo capital para
sua crise, constituem — se em medidas paliativas decorrentes de suas
proprias contradicoes irreconcilidveis entre capital e trabalho; pautado por
medidas econdmicas neoliberais, e seus desdobramentos na minimizacio
do Estado, Desemprego Estrutural, devastagao incontroldvel do meio
ambiente, de Sociabilidade, em face ao individualismo e avancos das
pautas de direita em oposicao as perspectivas de sociabilidade baseadas na
solidariedade. Pela primeira na histéria, o capital encontra-se em conflito

com suas proprias contradi¢oes, dentro de seus limites, o capital coloca a
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humanidade frente a real possibilidade de destruicao (MESZAROS,
2000).

Em face da atual conjuntura da crise estrutural do capital, esta
contribui para agravar a disparidade no acesso a tecnologia, entre paises

centrais e periféricos.

Pois, a0 consumir passivamente os artefatos e elementos tecnificados de toda
ordem e espécie produzidos nos paises de capitalismo central, garante, em
relagio dialética com tais paises, o direito ‘indestrutivel’ para que estes
abocanhem, em condigées privilegiadamente superiores, a divisio social

internacional do trabalho. (SANTOS, 2019, p. 90).

Em ambas as posicoes, ignora-se a relagio produtiva entre o
homem e a natureza, o que contribui para o fortalecimento do idedrio,
presente nas politicas educacionais, de que a Educagio Profissional de nivel
médio se trata do melhor caminho para os filhos dos trabalhadores

(SANTOS; RIBEIRO; SABINO, 2020).

A Educacio Profissional na Década de 1980

No inicio da década de 1980, durante a gestio do governador
Franco Montoro, foi criado o Férum de Educacio do Estado de Sao Paulo,
tendo o Ensino Agricola seu espago reservado. Em 1984, cria-se o Grupo
Executivo de Trabalho do Ensino Agricola (GEAGRI); posteriormente em
1985, ¢ criada a Divisao de Supervisio e Apoio as Escolas Técnicas
Estaduais (DISAETE), responsdvel pela administragao das escolas técnicas
até 1991.
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Com o fim da Ditadura Civico-Militar e o consequente processo
de redemocratizacio, na década de 1980, deu-se a convocacio da
Assembleia Nacional Constituinte. Contexto histérico esse que favoreceu
o debate em torno de um projeto para uma nova Lei de Diretrizes e Bases

da Educagao Nacional.

As discussoes em torno do projeto fortaleceram a comunidade
educacional por meio do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica,
em que estavam representados mais de 30 entidades nacionais sindicais,

académicas, religiosas e profissionais.

O primeiro projeto para a nova Lei de Diretrizes e Bases,
apresentado pelo deputado Octdvio Elisio (PMDB/MG), em 1988, “[...]
sinalizava a formagio profissional integrada a formagao geral nos seus
multiplos aspectos humanisticos e cientifico-tecnolégicos” (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 03). Como forma de atenuar a dicotomia
entre formacdo geral e formacio profissional, introduziu-se o conceito de

politecnia.

Politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos das diferentes
técnicas que caracterizam o processo de trabalho produtivo moderno. Estd
relacionada aos fundamentos das diferentes modalidades de trabalho e tem
como base determinados principios, determinados fundamentos, que devem
ser garantidos pela formacio politécnica. Por qué? Supde-se que, dominando
esses fundamentos, esses principios, o trabalhador estd em condigoes de
desenvolver as diferentes modalidades de trabalho, com a compreensio do seu
cardter, sua esséncia (SAVIANI, 2003, p. 140).

Apresentada na Assembleia Nacional Constituinte, a proposta
previa a organizacao do Ensino Médio sob as bases da politecnia, sem se

propor a criar de uma infinidade de formagdes especificas, que atendessem
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todas as demandas encontradas pelo capital, “[...] mas sim de incorporar
no ensino médio processos de trabalho reais, possibilitando-se a
assimilagdo ndo apenas tedrica, mas também prdtica, dos principios
cientificos que estao na base da produgao moderna” (FRIGOTTO ez al.,
2005, p. 14). A concep¢ao de politecnia, presente no projeto, nio se
aproximava do ensino profissionalizante de segundo grau, implementada
na década de 1970, durante o Regime Militar; na verdade, contrapunha-
se a este, “[...] pois, a visao adestradora e fragmentdria de educagio e

formagio profissional sob a 4tica da polivaléncia e da multifuncionalidade

do trabalhador” (FRIGOTTO, 2012, p. 278).

Diante do esgotamento das politicas adotadas anteriormente e dos
avangos da crise estrutural do capital, o Banco Mundial adota o idedrio
neoliberal, impondo drasticas reformas estruturais, tornando os paises
latino-americanos ainda mais dependentes do FMI e do Banco Mundial.
Essas reformas atingem o Brasil, a partir dos governos de Fernando Collor
e de Fernando Henrique Cardoso (FHC), iniciando um desmonte do
Estado, com reformas em sua estrutura, desemprego estrutural e um
gigante processo de privatizagdo, sob a justificativa de adaptar o Brasil ao

contexto da globalizagao.

Em meio a esse cendrio de reformas no Estado, chanceladas pelos
organismos internacionais a servigo do capital, o projeto da LDB aprovado
em 1996 estava muito distante dos anseios e das aspiragoes da comunidade
educacional. Os descaminhos na tramita¢do do projeto e o processo de
impeachment de Fernando Collor acabaram por atrasar os trabalhos. Em
1994, FHC ¢ eleito presidente da Republica, em uma alianga entre PSDB
e PFL, indicando uma nova ofensiva conservadora. Em 1995, o senador
Darcy Ribeiro (PDT/R]) apresenta um projeto substitutivo, resultante dos

acordos com o governo FHC e seu ministro da Educagdo, Paulo Renato
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Costa Souza, sendo sancionado por FHC, sem nenhum veto (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2011).

Escolas Técnicas Estaduais no Centro Paula Souza

Em 1991, tem inicio o quarto ciclo histérico do Ensino Técnico
Agricola. Com a publicagao do Decreto n. 34.032, a DISAETE, junto a
toda sua estrutura fisica e de recursos humanos, que estava alocada na
Secretaria da Educagio, ¢ transferida para a Secretaria de Ciéncia,
Tecnologia e Desenvolvimento Econdmico, passando a ser denominada
de Divisao Estadual de Ensino Tecnolégico (DEETE).

Em face ao quadro de desestruturagio, em que se encontravam as
escolas técnicas agricolas do Estado de Sao Paulo, retomam-se, em 1992,
os estudos politicos pedagdgicos para essa modalidade do ensino
profissional, com destaque uma proposta baseada nas Cooperativas-Escola
das Escolas Agricolas Paulistas na década de 1970, que funcionavam como
um dos pilares do Sistema Escola-Fazenda, e que foram desativadas apés o
abandono desse modelo no Estado de Sao Paulo. Em 1993, o DEETE
constituiu um Grupo de Trabalho por meio da Resolu¢io n. 3, da
Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e Desenvolvimento Econémico, com o
intuito de elaborar um projeto de viabilizagido e de implantacio de
Cooperativa-Escola de Alunos nas Escolas Agricolas. Nesse mesmo ano,
inclui-se, na grade curricular do Técnico em Agropecudria, a disciplina de
Cooperativismo e Associativismo (BELEZIA, 2000).

Dois anos apds a mudanga de pasta, uma nova transferéncia é
promovida por meio do Decreto n. 37.735/1993. A partir de 1° de janeiro

de 1994, toda a estrutura do Ensino Técnico Paulista ¢ transferida para o
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CEETEPS, criada pelo Decreto Lei de 6 de outubro de 1969, com o
intuito de atender ao projeto de criagao de cursos superiores de curta
duragio, orientados para formagao de forga de trabalho devidamente
integrada e capacitada para atender as demandas impostas pelo modelo de
expansio industrial, dependente do capital externo e que caracterizava o

modelo econémico implantado pela Ditadura Civico-Militar .

Inicialmente, abrangendo as recém criadas Faculdades de
Tecnologia de Sao Paulo e de Sorocaba e, posteriormente, em 1988,
abrangendo, também, a formagio profissional de nivel técnico, com a
criagao das duas primeiras escolas técnicas do Centro Paula Souza: a Escola

Técnica de Sao Paulo e a Escola Técnica de Taquaritinga.

A absor¢ao de toda a estrutura do ensino técnico pelo Centro Paula
Souza resultou na necessidade de reestruturagao na instituigao. Em meio a
esse processo, foi realizado, em marco de 1994 o [ Semindrio de Ensino
Técnico Agricola Paulista. Segundo Beleza (2006), o evento definiu as
diretrizes para o Ensino Técnico Agricola, dentre elas: (i) destacar o
desenvolvimento de agdes pedagdgicas da Escola com o intuito de
contribuir para o desenvolvimento do pequeno e do médio produtor rural;
(i) viabilizar a permanéncia dos alunos na escola, através do regime de
internato; e (iii) organizar o ensino técnico agricola a partir do
desenvolvimento das Cooperativas-Escola, enquanto uma ferramenta

potencializadora de agdes pedagdgicas.

Belezia (2006) destaca a elaboragio de um Projeto de Implantagao
das Cooperativas-Escola, inicialmente com seis unidades, mas prevendo a

implantagao em todas as escolas agricolas no prazo de trés anos.

Desta feita, a Cooperativa-Escola participa ativamente no processo de ensino

e aprendizagem, como um organismo responsdvel pela viabilizacio das
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atividades da Escola, inserindo-a na realidade do mercado e tornando 4gil a
administragio e gestao dos recursos disponiveis, evitando a excessiva burocracia
estatal e dando oportunidades aos alunos de atuarem nos processos produtivos
de forma integral e participativa (CONSTANTINO & OLIVEIRA, 2013, p.
510).

As cooperativas-escola consolidaram-se nas escolas agricolas,
adquirindo um importante papel pedagégico e na gestao dos recursos
disponiveis e financiamento, o que lhes permitiu explorar os potenciais
econdmicos dos setores produtivos das escolas, além de produzir uma
diversidade de produtos, que tendem a ser comercializados, gerando
receitas e suprindo necessidades das unidades escolares, que vdo desde a
contratagdo de recursos humanos, devido a auséncia de concursos puablicos
para o preenchimento de cargos vagos por conta de aposentadorias, de
desligamentos e de falecimentos, problema recorrente em todas as
unidades do Centro Paula Souza, mas que se agrava nas escolas agricolas,
por conta da necessidade de trabalhadores para gerir as fazendas e para dar
suporte aos alunos em regime de internato, até a aquisi¢do de insumos e
de equipamentos utilizados nas atividades pedagdgicas. Além de
desempenhar um relativo papel pedagégico na formagio do aluno,
permitindo com que o aluno tenha contato desde a matéria-prima,
passando pelas etapas de beneficiamento, de comercializagao e de contato

com outros produtores.

A gestao das cooperativas é composta por uma diretoria executiva,
eleita em Assembleia Geral. Geralmente, ocupam o posto de presidente da
Cooperativa-Escola alunos que tenham completado a maioridade.
Também compée a organizagao das Cooperativas-Escola, a Comissao
Técnica de Apoio e Execugao (COTAE), composta, exclusivamente, por

6 alunos; o Conselho Fiscal, composto por trés membros titulares e trés
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suplentes; Comité Educativo, cuja finalidade é levar a diretoria executiva
as sugestoes e demandas dos associados; e o Professor Orientador, indicado

para funcio pela Dire¢do Escolar.

Na esfera das politicas educacionais, os anos de 1990 ficaram
marcados pela aprovagio da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Brasileira, a Lei n. 9.394/1996, subordinada a critérios estabelecidos pelo
Banco Mundial, em consonincia com o neoliberalismo. Instituida pelo
Decreto n. 2.208/1997, a Reforma da Educa¢io Profissional
regulamentou essa modalidade de educagio por meio do pardgrafo 2° do
artigo 36 e dos artigos 39 a 42 da nova LDB, configurando a educacio
profissional em trés niveis: bésico, técnico e tecnolédgico. Prevendo que o
nivel técnico, poderia ser oferecido de forma concomitante ao Ensino

Médio ou subsequente a esse, apds sua conclusio.

As diretrizes apoiadas pelo Banco Mundial indicam um processo
de desuniversitarizagdo e de formacao profissional aligeirada. Segundo essa
politica, inclusive em acordo com o Ministério da Educa¢io do Brasil,
Paulo Renato de Souza, niao ¢é papel da Universidade produzir
conhecimentos novos. Esse papel caberia ao setor produtivo, que poderia
buscar no mercado os pacotes tecnoldgicos necessdrios. A produgio de
conhecimento deve ser restrita hd alguns centros universitdrios, capazes de
adaptar os pacotes tecnoldgicos produzidos nos paises centrais a realidade
local e formar uma elite dirigente, incumbida de produzir conhecimentos

necessrios para manutengao do controle social.

Segundo Santos (2017), a nova LDB “[...] tratou de esquartejar
ainda mais a histérica dicotomia educativa capitalista & moda brasileira”
(SANTOS, 2017, p. 230). O pardgrafo 4° do artigo 36 deixa aberta a
possibilidade de a iniciativa privada expandir seus negdcios nesse setor. Ao

abrir esse nicho da iniciativa privada, o governo atende a dois objetivos de
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orientagdo neoliberal: o primeiro refere-se a isentar o governo de custear
uma formacao técnico-cientifica articulada ao Ensino Médio; trata-se de
um tipo de formagio mais oneroso ao or¢amento putblico do que a
formagao propedéutica; o segundo abre a possibilidade de o empresariado

lucrar com a educacio do trabalhador (SANTOS, 2017).

A nova legislagio manteve as orientagbes tecnicistas presentes
desde a década de 1970, visto que estd inspirada “[...] fortemente pela
Teoria do Capital Humano e a pedagogia das competéncias, dissociou o
Ensino Médio propedéutico do ensino profissional” (GAMELEIRA &
MOURA, 2018, p. 13). Ramos (2011), a Reforma Educacional,
promovida pela nova LDB, propoe-se a resolver os problemas relacionadas
educacionais através do reforco dos elementos tecnicistas na educacio e
dos paradigmas da Pedagogia das Competéncias, mas desconsidera que

esses n4o sao problemas apenas de ordem pedagdgica.

Obedecendo as mudangas promovidas pelo Decreto n.
2.208/1997, a partir de 1999, o Centro Paula Souza passa, entdo, a
oferecer o Ensino Técnico em Agropecudria de forma concomitante e
subsequente, com duragio de 4 semestres. Além da possibilidade de o
aluno cursar o Ensino Médio regular ter, na mesma unidade escolar, a
opgao de ingressar no curso de formagdo técnica a partir do 22 ano. O
decreto sofreu diversas criticas de setores da educacio e de trabalhadores,
por promover a dicotomia entre formagao propedéutica e para o trabalho,
pelo viés produtivista, entre outros. Segundo Ramos e Civatta (2011), as
Diretrizes Curriculares Nacionais, pregavam um curriculo baseado em
competéncias, que tendem “[...] a uma abordagem condutivista do
comportamento humano e funcionalista de sociedade, reproduzindo-se os

objetivos operacionais do ensino coerentes com os padroes taylorista-

fordistas de produgao” (CIAVATTA & RAMOS, 2011, p. 11).
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No inicio do século XXI, todas as escolas técnicas passam a ser
denominadas de ETEC, fortalecendo o projeto de consolidagao da rede e
de instrumento de propaganda de governo do grupo politico no comando
do estado desde 1995. Segundo os dados apresentados pela pesquisa de
Silva e Marques (2014), em 2001, o Centro Paula Souza era composto por
64 escolas técnicas (urbanas), 35 escolas técnicas agricolas, 9 Faculdades
de Tecnologia e 12 classes descentralizadas (convénio com Prefeituras para
a oferta de cursos técnicos voltados para a economia local). A partir de
entao, iniciou-se um grande processo de expansio do Ensino Profissional

Técnico e Tecnolégico, promovido pela administragao puablica estadual.

A insatisfagao com o Decreto n. 2.208/1997 por parte de diversos
seguimentos da sociedade civil, ligados a educadores, estudantes e
trabalhadores, culminou em sua revogacio e na substitui¢io pelo Decreto
n. 5.154/2004, fruto de um amplo debate entre diversas forgas, o qual
discutiremos no capitulo seguinte. O Decreto de 2004 reestabeleceu a
possibilidade de integragdo entre a formagao geral do Ensino Médio e

formagao profissional.

A implementagio do Ensino Técnico integrado ao Médio (ETIM)
de Agropecudria nas Escolas Técnicas Agricolas do Centro Estadual de
Educagao Tecnoldgica do Centro Paula Souza, deu-se por meio da Portaria
n. 21 de 2009, tendo sua implementagao intensificada nos anos seguintes.
A integragdo entre formagio geral e profissional, almejada por diversos
setores, em contrapartida, induziu hd uma redugio da oferta de turmas
modulares que atendessem o concomitante e o subsequente dessa
Habilitagao Profissional. Reduzindo as possibilidades de acesso a formagio
profissional de nivel médio aos trabalhadores do campo, que nio tiveram
a oportunidade de formagao profissional durante o Ensino Médio ou que

estavam impossibilitados de dedicarem um periodo de mais de 8 horas
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didrias aos estudos. Nessa modalidade, é possivel o ingresso para aqueles
que jd concluiram o Ensino Médio ou que estejam cursando a partir da 22

série do ensino médio, possibilitando conciliar trabalho e estudos.

O curso na formata¢ao modular (concomitante e/ou subsequente)
estd disponivel em apenas 4 unidades para o ingresso em 20217, tendo
como justificativa o baixo niimero de escolas onde ¢ ofertado, a elevada
demanda exigida no vestibulinho’ e/ou os altos indices de evasio agravados
pela pandemia de Covid-194, que excluiu o acesso aos estudos dos alunos
em situagdo de vulnerabilidade econémica e/ou tecnoldgica. A modalidade
integrada ao Ensino Médio, em 2021, serd oferecida em 28 unidades
agricolas do Centro Paula Souza, 6 unidades a menos do que quando se
iniciou a pesquisa. Soma-se aos fatores que induzem ao fechamento de
turmas, a adequagao das Habilitagoes Profissionais a nova BNCC, cuja

gestao do Centro Paula Souza tem induzido e estimulado.

As 34 escolas agricolas que integram o Centro Paula Souza
compdem uma rede formada por 223 escolas técnicas e por 73 faculdades
de tecnologia, segundo dados da institui¢ao em 2019, com praticamente
todas elas enfrentando diversos problemas estruturais e de recursos

humanos.

, - . L

Concluida esta breve construgio de uma linha cronoldgica sobre o
Ensino Técnico Agricola no Estado de Sao Paulo, buscamos, nos capitulos
que se seguem, compreender as concepgoes de Ensino Integrado presentes

no Decreto n. 5.154/2004 e na proposta adotada pelo Centro Paula Souza,

* No inicio da coleta de dados para a pesquisa, em 2019, o Técnico em Agropecudria, na modalidade
concomitante, era oferecido em 13 unidades; para 2021, a oferta do curso foi reduzida em quase 70%.

? Processo seletivo para ingressos nos cursos técnicos do Centro Paula Souza.

# A Pandemia de Covid-19 tem dizimado milhares de vidas, tendo ultrapassado a marca de 300 mil
mortes no Brasil.
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assim como analisar como os docentes compreendem a integragio no

ambiente escolar.

Ensino Médio Integrado: Um Campo em Disputa

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) afirmam que a origem do
referido Decreto estd nas lutas empreendidas na década de 1980, durante
o periodo da redemocratizagao e da Assembleia Constituinte. Momento
marcado pelo fortalecimento das lutas sociais, dentre as quais se destaca a
mobilizacio do Férum Nacional em Defesa da Escola Ptblica (FNDEP).

Trata-se de um movimento que perpassou as décadas de 1980, 1990, 2000 e
continua a sua defesa e seu horizonte por politicas publicas de formagio
humana em detrimento de politicas publicas para formagio de recursos
humanos. Trata-se também de uma agdo, em certa medida, institucionalizada
que congrega em seu interior, outros movimentos sociais, sindicatos, correntes
parlamentares e institui¢des e iniciativas, caracteristicas pouco presentes nas
andlises cldssicas sobre os movimentos sociais. (MARTINS & ALMEIDA,
2016, p. 02).

Objetivou-se, com esse movimento, fortalecer a luta por garantias
constitucionais, em prol de um sistema publico e gratuito de educagio,
além de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io. Conforme jd
discutido no capitulo anterior, esse movimento sofreu um duro revés apds
a alianca conservadora entre o Partido da Social Democracia Brasileira
(PSDB) e o Partido da Frente Liberal (PFL), encabegada por FHC. O

projeto de Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio em discussio no
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Congresso Nacional foi substituido pela proposta apresentada pelo

Senador Darcy Ribeiro e todos os demais desdobramentos jd apresentados.

Entre as dificuldades de se estabelecer um projeto educacional
transformador, Frigotto (2016) destaca as influéncias dos interesses da
burguesia local, submissa aos interesses do capital estrangeiro e que nunca
desenvolveu um projeto de nagdo, cujos interesses sempre estiveram
relacionados & manutengao de privilégios, por meio de ditaduras militares

e de golpes institucionais.

[...] hd por parte da classe burguesa brasileira, por seu brago politico, juridico
e burocrdtico uma resisténcia ativa e permanente as reformas estruturais e um
sistemdtico protelar as medidas efetivas de garantia do direito universal a
educacio bésica publica, assim como o direito 4 sadde publica (FRIGOTTO,
2016, p. 59).

Em 2002, a elei¢io de Luiz Indcio Lula da Silva, respaldada por
uma forte base de apoio popular, representou a possibilidade de ruptura
com as velhas estruturas que impediam a construgao de um projeto de
desenvolvimento nacional. Logo nos primeiros meses do governo Lula
(2003-2010), em meio as perspectivas de um governo progressista, ¢
retomado o debate em torno da Educagao Profissional, tendo em vistas a
substituicio do Decreto n. 2.208/1997, que separava a formacio
profissional e formacio geral no Ensino Médio, por uma nova legislagio
que possibilitasse a integracio entre ambas as bases, contemplando os

anseios dos mais diversos setores engajados nesse debate.

Vinculada ao Ministério da Educacio, a Secretaria de Educacio
Média e Tecnolégica (SEMTEC) promove dois semindrios nacionais, com

o objetivo de ampliar o debate, a saber: Ensino Médio: Construcio Politica
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e Semindrio Nacional de Educacio Profissional: concepcoes, experiéncias,
problemas e propostas. Os semindrios foram realizados, respectivamente, em
maio ¢ em junho de 2003. As contribui¢des levantadas nos semindrios
fomentaram o debate, produzindo um amadurecimento sobre o tema.
Segundo Frigotto, Ciavatta ¢ Ramos (2005), mantiveram-se “[...] as

contradicoes e disputas tedricas e politicas sinalizadas desde o inicio do
processo, culminando no Decreto 5.154/2004, de 23 de julho de 2004”
(FRIGOTTO et al., 2005, p. 02).

O debate ficou marcado pelo estabelecimento de trés posigoes. A
primeira delas propunha a revogagio do Decreto de 1997, buscando
pautar a elaboracio de uma Politica de Ensino Médio e Educagao
Profissional, tendo em vista que a LDB contemplava as mudangas
propostas, além de compreender que a efetivagao das mudancas através de
um novo decreto, equivaleria a dar continuidade a0 método impositivo
adotado pelo governo anterior. A segunda posi¢ao, de cardter mais
conservador, propunha a manutengio do Decreto, vislumbrando
alteragoes minimas. Por fim, a terceira posi¢io partilhava da ideia da

revogagio do referido Decreto, associada a promulgacio de um novo

Decreto (FRIGOTTO et al., 2005).

O debate polarizou-se entre as duas primeiras posi¢oes, uma vez
que a terceira assumia que a revogacio do Decreto nio garantiria as forgas
politicas necessdrias para aprovagao no Congresso Nacional de uma nova
Politica de Ensino Médio e Educacio Profissional, além do risco dessas
pautas serem apropriadas por forgas conservadoras e serem submetidas aos

interesses do mercado.

No 4mbito da elaboragio das politicas para o ensino médio e para a educagio

profissional, a revogacio do Decreto n. 2.208/97 tornou-se emblemidtica da
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disputa e a expressio pontual de uma luta tedrica em termos da pertinéncia
politico-pedagégica do ensino médio integrado & educagio profissional. Isto
passou a exigir uma postura politica: ou manter-se afastado do processo,
movimentando-se na critica, buscando criar for¢as para um governo com
opgao e forga de corte revoluciondrio. Ou entender que é possivel trabalhar
dentro das contradigées do Governo que possam impulsionar um avango no
sentido de mudangas estruturais que apontem, no minimo, mais
realisticamente, o efetivo compromisso com um projeto nacional popular de

massa (FRIGOTTO et 4l., 2005, p. 04).

Em meio as sinalizagdes do governo de que ndo se colocaria
enquanto um governo de mudancas profundas, no sentido de mudangas
estruturais, viu-se a necessidade de caminhar em dire¢io da construcgio de

um novo decreto.

Nesse sentido, os formuladores do novo decreto ressaltam a
necessidade dessa opgao, apesar de todas as contradigbes contidas,
ressaltando a importincia dos setores progressistas em demarcar posigdes

no campo de disputa das concep¢oes adotadas pelas politicas educacionais.

Longe de atender todas as demandas propostas pelos setores
progressistas, levantadas desde a década de 1980, o Decreto n. 5.154/2004
reintroduziu a possibilidade de integragao entre formagio geral e formacio
profissional no Ensino Médio. Marcado pelas contradigées, dispostas por
posigoes, o Decreto é uma expressio da capacidade das camadas

privilegiadas em manter seus interesses.

Concepgio de Ensino Integrado no Decreto 5.154/2004 e suas criticas

Conforme abordado anteriormente, o Ensino Médio trata-se de

uma etapa de formagio do individuo que carece de identidade, uma etapa
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de “cardter pendular”: hd periodos na histéria em que esteve voltado para
a formagio profissional; em outros, voltado para uma formacio
propedéutica (FARIAS & RAMOS, 2019). Essa inconstincia, em uma
etapa tdo importante na formagio do individuo, coloca-se em um
contexto, no qual Ramos (2014) define esse sujeito, como sendo um

sujeito em disputa entre concepgdes em luta na sociedade.

Porque a formagio que ocorre nessa etapa de ensino pela especificidade
psicolégica desse momento, e também pelo tipo de relagio que esta formagio
tem com as ciéncias ¢ fundamental para definir a prépria sociedade e a
configuracio social na totalidade. E uma fase em que a concepgio de educagio
¢ muito importante na vida dos jovens. Nessa fase, a relacio entre ciéncia,
conhecimento cientifico e producio, modo de producio da existéncia,
processo econdmico, de geracdo de riqueza, distribuicio de riqueza e trabalho,
divisao social do trabalho, se manifestam (RAMOS, 2014, p. 17).

Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), o Ensino Médio
integrado ao Técnico é uma condigao social e histérica necessdria para
construgao de um Ensino Médio unitdrio e politécnico, mas que nao se

confunde totalmente com este, visto que a conjuntura real nio o permite.

Portanto, o idedrio da politecnia buscava ¢ busca romper com a dicotomia
entre educagio bésica e técnica, resgatando o principio da formagio humana
em sua totalidade; em termos epistemolégicos e pedagdgicos, esse idedrio
defendia um ensino que integrasse ciéncia e cultura, humanismo e tecnologia,
visando ao desenvolvimento de todas as potencialidades humanas. Por essa
perspectiva, o objetivo profissionalizante nio teria fim em si mesmo nem se
pautaria pelos interesses do mercado, mas constituir-se-ia numa possibilidade
a mais para os estudantes na construcio de seus projetos de vida, socialmente
determinados, possibilitados por uma formacio ampla e integral

(FRIGOTTO ez al., 2005, p. 10).
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Os formuladores da proposta compreendem a Politecnia a partir da
conceituagido adotada por Saviani (2003), que, através da andlise dos
termos politecnia e educacio tecnoldgica, na obra de Marx, sugere que
ambos oferecem o mesmo contetido, porém, reconhecendo os limites no
emprego dessas categorias. Todavia, justificam a opg¢do por conter os

elementos de uma educagio politécnica e os germens para sua construgio.

Contudo, para além da questdo terminoldgica, isto ¢, independentemente da
preferéncia pela denominagio ‘educagio tecnoldgica’ ou ‘politecnia’, ¢
importante observar que, do ponto de vista conceitual, o que estd em causa é
um mesmo contetido. Trata-se da unido entre formagio intelectual e trabalho
produtivo, que no texto do Manifesto aparece como ‘unificagio da instrugao
com a produgio material’; nas Instrugées, como ‘instrugio politécnica que
transmita os fundamentos cientificos gerais de todos os processos de producao’;
e 'O capital, se enuncia como ‘instrugio tecnoldgica, tedrica e pratica’

(SAVIANI, 2003, p. 162).

Cabe ressaltar que se trata de uma abordagem que estd longe de
constituir um consenso entre os estudiosos do tema. Paollo Nosella
(2007), a partir dos estudos de Manacorda (1991), que trata a respeito da

diferenciagdo das categorias.

O que Manacorda diz é que, embora nos textos de Marx as expressoes
‘politecnia’ e ‘tecnologia’ se intercalem, sé a expressio ‘tecnologia’ evidencia o
germe do futuro, enquanto ‘politecnia’ reflete a tradicio cultural anterior a
Marx, que o socialismo real de Lenin impés & terminologia pedagdgica de sua

politica educacional NOSELLA, 2007, p. 145).

Para Nosella (2007), a expressao politécnico carrega entre o senso

comum letrado “[...] o mesmo sentido registrado nos diciondrios, e
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ninguém, entre os muitos que eu proprio de forma espontinea entrevistei,
associava ao ensino politécnico ao ensino socialista (NOSELLA, 2007, p.
143). Dessa forma, segundo o autor, o termo politecnia encontra-se
apropriado pela concep¢io burguesa de educagio e caracteriza-se como

insuficiente para explicitar os germes da proposta educacional marxista.

Mesmo reconhecendo a contribuicio da andlise de Nosella (2007),
Frigotto (2012) reafirma a posi¢do de Saviani (2003), justificando que a

opgao terminoldgica independe da questdo terminoldgica.

O que parece claro ¢ que as diferentes denominagdes dadas por Marx, para
qualificar a educagdo ou instrugio que interessa a classe trabalhadora e que se
contrapde i educagio burguesa, se forjam no plano historico real e
contraditério das relagoes sociais capitalistas. Assim, o cardter mais ou menos
verdadeiro ou o que anuncia o germe do novo se manifesta na expressio de
educagio politécnica ou tecnolégica (FRIGOTTO, 2012, p. 278).

A partir dessa breve andlise, quanto as contradi¢oes contidas no
emprego da categoria politecnia no debate a respeito do Ensino Integrado,
consideramos uma proposta que une todas as dimensoes da vida; assim, o
trabalho é concebido como mediador das relacbes entre o homem e a
natureza. Ao passo que, como perspectiva, a formacgio omnilateral
expressa-se na integracdo de todas as dimensdes da vida no processo

educativo.

O que queremos ressaltar é a diversidade. Entao descobrir e desenvolver a
capacidade de cantar, de emocionar, de produzir emog¢bes com requinte
técnico, a0 mesmo tempo estar dentro de uma fébrica, e a0 mesmo tempo amar
e se relacionar socialmente. Ora, essa é a formagio omnilateral na sua esséncia

(RAMOS, 2014, p. 20).
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Utilizar os termos politecnia e omnilateral, acarreta um longo
debate, principalmente, ao assumirmos uma posi¢ao tedrica de que o
desenvolvimento de todas essas potencialidades somente serd possivel por
meio da supera¢io da dualidade estrutural da educagao, a qual ¢ intrinseca
a0 modo de produgio capitalista. Dessa forma, efetiva-se essa superacio
somente através da superacio do modo de produgio capitalista, o que
garante o desenvolvimento de todas as potencialidades humanas,

constituindo a emnilateralidade.

Dessa forma, reconhecemos as limitacoes e as contradicoes da
proposta, bem como as limitacoes socioecondmicas, que decorrem da
desigualdade social no Brasil, obrigando muitos adolescentes a ingressarem
no mercado de trabalho muito antes de concluirem o Ensino Médio.
Contexto esse que justifica uma formagao aligeirada, mesmo sob o viés
(contraditério) de uma proposta de formagio de inspiracio socialista,
justificando que a necessidade de adquirir uma profissao nao pode esperar
pelos estudos universitirios. Caminhando nesse sentido, o Documento
Base Educacio Profissional Técnica De Nivel Médio Integrada ao Ensino
Médio (BRASIL, 2007), sugere uma solugio transitéria, de médio ou longo
prazo, mas que, segundo seus formuladores, contemplaria as dimensoes
cientificas, tecnoldgicas, culturais e para o trabalho. Apresentam-se, assim,
os fundamentos para o desenvolvimento de uma base unitdria de formagio
geral integrada a uma formagao técnica de nivel médio, permitindo, ao
jovem, a inser¢ao no mercado de trabalho. Tal proposta torna-se vidvel por
estabelecer a travessia para uma para uma nova realidade, “[...] numa
perspectiva que nao se confunde totalmente com a educagio tecnoldgica
ou politécnica, mas que aponta em sua dire¢cio porque contém os
principios de sua construgao” (BRASIL, 2007, p. 24).
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Segundo Gameleira ¢ Moura (2018, p. 11), “integrado” diz

respeito ao conteido e a forma da proposta. O grande desafio dessa
7 € . . ~ » . ~

proposta é “contribuir para superagio” da dualidade estrutural e nao para

sua “superacao” em si, uma vez que essa é decorrente da divisao em classes

antagdnicas da sociedade capitalista, no sendo possivel a superar apenas

através de mudancas pedagégicas.

Ramos (2005) apresenta os sentidos nos quais se pauta o Ensino
Médio Integrado. O primeiro sentido é o filosdfico, que expressa uma
concep¢io de formagio humana baseada na integragio de todas as
dimensoes da vida: o trabalho, a ciéncia e a cultura, convergindo com a

concepgio de formagio omnilateral.

O segundo envolve o sentido politico, que, antes mesmo de ser um
sentido, é colocado por Ramos (2005), como uma prdtica, que torna
indissocidvel 2 Educacio Profissional da Educagio Bdsica. Por fim, o
terceiro sentido trata do epistermoldgico, descrito como o sentido que trata
da integragdo dos conhecimentos em uma totalidade. “Assim, o professor
de geografia, ao saber de histdria e de matemdtica, quimica e da disciplina
técnica estdo interligadas os conhecimentos vao adquirindo razio de ser

numa perspectiva integrada, por dentro da organizagio do curriculo”

(RAMOS, 2005, p. 24).

No Documento Base encontram-se os principios do Ensino Médio
Integrado. O primeiro principio trata da Formagao Humana Integral e
compreende as formagbes geral e profissional, enquanto partes
indissocidveis, buscando enfocar o trabalho enquanto principio educativo,
incorporando a dimensao intelectual ao trabalho produtivo, com o intuito
de superar a dualidade que se dd pela divisao do trabalho. Dessa forma, os
trabalhadores sao formados, de modo que possam, também, ser dirigentes

e exercerem a cidadania, além de superar a formagao para o trabalho, em
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seu sentido simplista e operacional, incorporando as bases cientificas e
tecnoldgicas apropriadas e suas bases histéricas e sociais. Portanto, uma
formagao completa que supoe capacidade critica de reflexdo sobre o
mundo e compreensio das relagdes sociais que envolvem todos os
fendmenos. Para que esse principio seja desenvolvido, é necessdrio que se
parta do pressuposto de que se faz necessirio “[...] compreender que
homens e mulheres sdo seres histérico-sociais que atuam no mundo
concreto para satisfazerem suas necessidades subjetivas e sociais e, nessa
agio, produzem conhecimentos” (BRASIL, 2007, p. 42). O segundo
pressuposto trata da compreensio da realidade concreta enquanto

totalidade, representando a sintese de multiplas relagdes.

O segundo principio trata do trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura
como categorias indissocidveis da formagao humana. Compreende-se o
trabalho como mediagao primordial na produgao da existéncia e na
objetificagdo da vida humana. Sua dimensao ontolégica é o ponto de
partida para a produgao de conhecimento e da cultura, enquanto o cardter
teleolégico demonstra a consciéncia do homem sobre suas necessidades e
de planejar os meios para satisfazé-las, distinguindo-o dos demais animais.
“A compreensio do real como totalidade exige que se conhegam as partes
e as relagoes entre elas, o que nos leva a constituir segoes tematizadas da
realidade” (BRASIL, 2007, p. 47). Contudo, os fendmenos constituem-se
em conhecimento somente quando o ser humano se apropria deles,
tornando-os forca produtiva e util para si. A produgio de conhecimento
constitui ciéncia; conhecimento, aqui compreendido como o que ¢
sistematizado através de conceitos, que representam as relagoes
determinadas e apreendidas sobre a realidade e sobre um processo

histérico.
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A tecnologia, compreendida enquanto mediagio entre a ciéncia e
a producio, que se expressa no contexto escolar através de seus marcos
histéricos e as respectivas transformagdes produzidas nas relagoes de
trabalho, relaciona-se com a ciéncia através da produgio industrial, e
apresenta-se como uma extensio das capacidades humanas. Por fim, a
cultura enquanto norma de comportamento dos individuos convivendo
em sociedade e como expressdo da organizagio politico-econdmica dessa
sociedade é compreendida, em seu sentido mais amplo, como “[...]
processo de producio de simbolos, de representagées, de significados e ao

mesmo tempo, pratica constituinte e constituida do e pelo tecido social”

(BRASIL, 2007, p. 44).

O terceiro principio tratado é o trabalho como principio educativo.
No que diz respeito a perspectiva de integracao do trabalho, da ciéncia e
da cultura, a profissionalizagio estd além da mera formacio para o
atendimento das necessidades do mercado de trabalho, proporcionando,
também, “[...] a compreensao das dindmicas socioprodutiva das sociedades
modernas, com as suas conquistas e os seus revezes, e habilitar as pessoas

para o exercicio autbnomo e critico de proﬁss()es, sem nunca se esgotar a

elas” (BRASIL, 2007, p. 45).

A Pesquisa como Principio Pedagégico: o trabalho como produgao
de autonomia, quarto principio, refere-se 2 potencializa¢io da pesquisa,
por meio do trabalho, produzindo autonomia intelectual, de forma
intrinseca ao ensino, orientada para busca de solugdes para a vida
cotidiana. Os estudantes sao estimulados para a curiosidade sobre o mundo
que os cerca, gerando inquietudes. Objetiva-se, assim, a produgdo de
conhecimentos que, para além do valor de troca, produza valor de uso e

contribua para melhorar as condi¢oes de vida coletiva, além de despertar o
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estudante para a pesquisa no contexto escolar e contribuir para o

desenvolvimento de diversas capacidades ao longo da vida, como,

[...] interpretar, analisar, criticar, refletir, rejeitar ideias fechadas, aprender,
buscar solugdes e propor alternativas, potencializadas pela investigagio e pela
responsabilidade ética assumida diante das questoes politicas, sociais, culturais
e econdmicas (BRASIL, 2007, p. 49).

O quinto e dltimo principio, Relagio Parte-Totalidade na
Proposta Curricular, aponta que o conhecimento da totalidade se dé
através de suas partes, nas quais se identifica a possibilidade de conhecer
fatos que contenham a esséncia do real, além de distinguir aquilo que é
acessorio e de conhecer o sentido objetivo contido nos fatos. No contexto
escolar, isso significa identificar os componentes e os conteiidos que
permitam produzir relagoes profundas entre os fendmenos que devem ser

apreendidos e a realidade em que se inserem.

A construgio do curriculo e do Projeto Politico Pedagégico deve
realizar-se enquanto prdtica coletiva, o que, quando considerada a
democracia nas institui¢oes brasileiras, inclusive na Escola, é um fato que
se faz mais por um discurso do que, propriamente, pela prética pedagdgica,
tornando a discussdo a respeito do curriculo e do Projeto Politico
Pedagégico um desafio ainda mais complexo. Enquanto premissa
orientadora do projeto de integragio entre a formacio geral e a
profissional, sugerimos a centralidade e o aprofundamento do cardter
humanista do ato de educar. Nao esperamos, ainda, que as condicoes para
a integragdo sejam dadas; na auséncia dessas, mostra-se necessdrio as

reivindicar e construi-las a partir do envolvimento da comunidade escolar,
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portanto, a integragao ¢ um “[...] processo que se constréi no fazer

cotidiano da escola” (RAMOS, 2014, p. 26).

Segundo Ferreti (2016, p. 82), o desenrolar desse processo teve
dois diferentes desfechos. Ao passo que as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio representaram um avango consideravel,
um “[...] documento afinado com as bases teéricas, filosoficas e politicas
da escola unitdria na perspectiva da formagao politécnica e omnilateral”,
construido coletivamente, a partir da participagao democrética de diversos
atores presentes na escola, fazendo com que o documento v4 além de uma
mera peca burocrdtica. A Educacio Profissional teve um desfecho bem

diferente.

[...] apesar do empenho dos educadores, ficaram, mercé do parecer da Camara
de Educagio Bésica do CNE, marcadas pelo hibridismo entre a concepgao
politico-educacional pautada pela formacio politécnica e omnilateral ¢ a

fundamentada na formagio por competéncia (FERRETTI, 2016, p. 85).

Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 21), a revogagao do
Decreto n. 2.208/1997 possui um sentido simbdlico e ético-politico, uma
vez que representava o idedrio do projeto neoliberal e de “[...] afirmagao e
ampliagio da desigualdade de classes e do dualismo na educagio”
(FRIGOTTO ez al., 2005, p. 21). O Decreto n. 5.154/2004 nao reverte,
por si s6, os retrocessos promovidos na década anterior, e, ainda, revelaria
contradi¢oes que indicam a persisténcia de forgas conservadoras, as quais
atuam pela manutencio de seus interesses, e a timidez do governo no
sentido de promover rupturas e reformas estruturais em dire¢io a um

projeto nacional voltado para as massas.
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O cardter contraditério da construgao do Decreto de 2004 resulta
do embate entre diversas for¢as do campo progressista e conservador,

produzindo um documento com diversos pontos de divergéncia.

O debate da Educagio Profissional — travado por integrantes de vdrias linhas
de pensamento — sempre foi um ponto tenso de incongruéncia na educagio,
representando, em tltima andlise, as determinagdes da postura do Estado
quanto ao reforgo do dualismo educacional, num caminho marcado por
inimeras tensoes e polarizagoes (SANTOS; RIBEIRO; SABINO, 2020, p.
44).

Santos (2017) refor¢a que o objetivo da integragao seria aumentar
a escolarizagio e melhorar a qualidade da formagao de jovens e de adultos
trabalhadores (BRASIL, 2007, p. 06). O documento base Educacio
Profissional: concepgoes, experiéncias, problemas e propostas (BRASIL, 2003),
segundo Sandra Marinho (2003, p. 202 apud SANTOS, 2017, p. 233),
reforcaria “[...] a ideia de reduzir a educacio profissional a fins e valores do

mercado, a0 dominio de métodos e técnicas da produtividade”.

Em perspectiva semelhante, Freitas (2011) argumenta nio ser
democritico colocar a educa¢io unicamente a servico dos empresdrios,
pois, na sociedade, hd muitos outros agentes. O autor evoca um amplo
debate em torno do projeto educativo destinado a juventude, lembrando
que tal projeto nio pode estar circunscrito a limitada objetividade dos

testes e das métricas de organismos internacionais.

Com a promulgacio do Decreto n. 5.154/2004, observamos a
ampliacio da possibilidade de uma formagio profissionalizante precoce
para os filhos de trabalhadores. O novo decreto nio resolve a questao da

dicotomia histéria, a0 manter a possibilidade de separagio entre ensino
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propedéutico e educagdo profissional. Mesmo reconhecendo a matricula
tnica para o Ensino Médio integrado a Educacao Profissional, o Parecer
n. 39/2004, do Conselho Nacional de Educagao (CNE), estabelece que os
contetdos do Ensino Médio e da educagio profissional sao de natureza
distintas (SANTOS, 2017). Ao manter a possibilidade de oferta do Ensino
Técnico subsequente e concomitante, o referido Parecer preserva o nicho
de interesse do setor empresarial, garantindo a manutengio da venda de

um modelo de formagio aligeirada aos trabalhadores e seus filhos.

Segundo Santos, Ribeiro e Sabino (2020), ao contrdrio do que
propunham os formuladores do Decreto n. 5.154/2004, ao invés de
caminhar rumo a uma formagio humana integral, o referido Decreto
caminharia em sentido contrdrio, cedendo a um modelo de formacio
alinhada aos interesses do mercado e colocando o ingresso no mercado de

trabalho, como justificativa para este alinhamento.

O ajuste do curriculo aos interesses do mercado traz consigo um
vocabuldrio repleto de expressoes que impdem uma visao ideoldgica, em
que o “novo” trabalhador deve estar disposto a se transformar para garantir
sua sobrevivéncia (SANTOS ez 4l., 2020). Introjetando, no trabalhador, o
conformismo e a aceitagio a perda de direitos, como sendo partes do
processo de formacio “resiliente” do trabalhador.E refor¢ado a partir da
apropriagio de categorias de tradigao marxista pelos interesses educacionais
da burguesia em seus projetos de expansao mercadoldgica, tendo como
pano de fundo o idedrio de que a educagio é a solugio para todas as

questoes provocadas pelo proprio capital.

Na atual ordem econdémica global neoliberal, a denominada educagio
tecnoldgica, bem como formagio politécnica, ou integral, tem ficil tratamento

na midia burguesa. A forma como ¢ apresentada leva a sociedade a acreditar
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em sua eficicia como antidoto para vdrios dos problemas que a sociedade

enfrenta, entre eles 0 do desemprego (SANTOS, 2019, p. 77-78).

Com exce¢io do retorno da possibilidade de integragao, ocorreram
poucos avancos. O Decreto garante a continuidade dos nichos de mercado
que interessam aos conglomerados empresariais, que, por lucrarem com a
dicotomia entre a formacao propedéutica e técnica, mantém-na. Apesar da
tentativa dos formuladores em flertar com uma proposta de educagio que
almeja ser revoluciondria, tem-se, em sintese, uma demonstragio das
politicas conciliatérias promovidas ao longo dos governos Lula e Dilma,
que garantiram a manuten¢io dos campos de influéncia e de interesse da
burguesia, preparando o terreno e executando o Golpe Institucional de
2016.

Concepgao Burguesa de Formagio Integrada e o Centro Paula Souza

A proposta curricular de integragao entre o Ensino Médio e as
Habilitagbes Profissionais de nivel médio na modalidade de Ensino
Técnico integrado ao Médio (ETIM) adotada pelo Centro Paula Souza
tem sua primeira versio publicada em 2006, passando por uma atualizacio
em 2011. A fundamentacio legal para a proposta estd na LDB e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagio Bdsica

(CEETEPS, 20006).

O processo de ensino-aprendizagem ¢ orientado por onze

principios pedagégicos (CEETEPS, 2011), resumidos no Quadro 1.
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QUADRO 1. PRINCIPIOS PEDAGOGICOS DO CENTRO PAULA SOUZA.

Principios

Descrigao

Ensino-aprendizagem com foco no

desenvolvimento de competéncias

O ecixo de trabalho pedagégico deixa de estar
orientado para o desenvolvimento de
conhecimentos e passa a ser orientado para o

desenvolvimento de competéncias.

Leitura critica da realidade e inclusio
construtiva na sociedade da informagio

e do conhecimento

Compreende que a leitura critica da realidade
¢ um pressuposto fundamental para o
tratamento das informagdes disponiveis,
garantindo que possam ser transformadas em
conhecimentos. Dessa forma, o cidadio é
inserido na sociedade do conhecimento,

como seu produtor.

A aprendizagem como processo de
construgdo coletiva em situagcoes e

ambientes cooperativos

Pautada em relacoes de respeito mutuo, as
quais contribuirdo para a produ¢io de um

ambiente favordvel 4 aprendizagem coletiva.

Compartilhamento da Responsabilidade
do ensino-aprendizagem por professores e

alunos

O professor dividird, com os alunos, a
responsabilidade pelo aprendizado, atuando
« . » . -

como um “estimulador” de situacoes e
oferecendo as bases materiais para os alunos

desenvolvam o conhecimento.

Respeito & diversidade, valorizacio da

subjetividade e promogio da inclusio

Propée a inclusio, o respeito a diversidade € o
direito de serem inseridos de acordo com o
ritmo de aprendizado do aluno, além de
garantir ao aluno as bases materiais e
diddticas necessdrias ao processo de ensino-

aprendizagem.

Etica de identidade, estética de
sensibilidade e politica de igualdade

Busca o reconhecimento das identidades dos
alunos, promovendo (i) a heterogeneidade;
(ii) o convivio, a partir das diferencas; e (iii) a
autonomia. Ao passo que a estética da
sensibilidade estar relacionada ao

desenvolvimento de capacidades criativas,
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empreendedoras, iniciativa, além do exercicio
da cidadania e do reconhecimento dos

direitos humanos.

Autonomia e protagonismo na

aprendizagem

Relaciona-se 2 identificagao e ao
reconhecimento de condigbes, para que os
alunos desenvolvam esses principios e, por
sua vez, desenvolvam a competéncia de

aprender a aprender.

Contextualizacdo do ensino-

aprendizagem

Estabelecer relacoes entre a teoria e a prtica,
bem como o estimulo para a construgio e

para a produgio de conhecimento.

Interdisciplinaridade ¢

transdisciplinaridade

Trata do direcionamento dos conhecimentos,
objetivando & promogioda interagio entre
diversas 4reas do conhecimento, construindo,
assim, um direcionamento da aprendizagem

interdisciplinar para a transdisciplinar.

Problematizacio do conhecimento

Contextualizacio de situa¢oes-problema sob

enfoques diversos.

Trabalho por projeto no
desenvolvimento e na avaliacdo do

ensino-aprendizagem

Construgio de um projeto de ensino-
aprendizagem coletivo, contando com a
participagdo dos alunos, incentivando a
autonomia, a cooperagio, a automotivagio e
o protagonismo, além de fornecer
diagndsticos sobre o aprendizado

desenvolvido.

Fonte: adaptado de CEETEPS (2011).

As competéncias a serem desenvolvidas nos componentes

curriculares sao divididas, pela proposta curricular, em trés fungodes

(Representacido e Comunicagio; Investigacdo e Compreensio e Contextua-

lizagdo Sociocultural), que, segundo o documento, correspondem a “...]

um conjunto de competéncias voltadas a consecugio de um mesmo
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objetivo” (CEETEPS, 2011, p. 13). As competéncias selecionadas tiveram
como base a lista apresentada pelos ParAmetros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (PCNEM) e estdao compostas por habilidades, por
valores e por atitudes, por instrumentos e por procedimentos de avaliagio.
Ao final de cada série, o documento apresenta uma lista de competéncias
que o aluno deverd ter desenvolvido no periodo, assim como o perfil do

aluno concluinte do Ensino Médio.

O documento elenca, também, as temdticas a serem desenvolvidas
em cada um dos componentes curriculares da Base Comum do Ensino
Médio, bem como os instrumentos e os critérios a serem adotados para
avaliagio e a énfase nos aspectos qualitativos para a avaliagio da

aprendizagem do aluno.

A Proposta Curricular do Centro Paula Souza (CEETEPS, 2006;
2011) apresenta as competéncias que os alunos deverao desenvolver ao
final de cada série e ao final do curso. O docente deverd, entdo, organizar
seu Plano de Trabalho Docente (PTD) seguindo as orientagdes a respeito
das competéncias, das habilidades e dos valores, os quais deverio ser
adquiridos ao final de cada série ¢ em cada um dos componentes

curriculares.

As competéncias emergem em um contexto de reestruturagio das
forgas produtivas do capital, isto é, em um contexto de eliminagio de
postos de trabalho e de redefini¢io de seus conteddos mediante aos avangos
tecnolégicos, promovendo um reordenamento de inGmeras profissoes.
Dessa forma, as competéncias, “[...] a partir de procedimentos de avaliagao
e de validagio, passam a ser consideradas como elementos estruturantes da
organizacio do trabalho” (RAMOS, 2012, p. 536). Os diplomas perdem
o seu cardter de exceléncia perante a uma determinada profissio,

adquirindo importincia a qualificagio real do trabalhador, ou seja, a
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empresa passa a requerer do trabalhador competéncias que estejam
associadas aos postos de trabalho. As competéncias sio apresentadas
enquanto propriedades instiveis. Em uma gestdo pautada pelas

competéncias, o trabalhador estd submetido a valida¢oes constantes.

Segundo Santos (2015), uma reportagem denominada “Os novos
pensadores da Educa¢io”, da Revista Nova Escola (publicagio de grande
circulagio no meio educacional), em sua edicio de agosto de 2002,
apresentou, entre outros, Phillipe Perrenoud (2000), autor da obra “Dez
novas competéncias para ensinar’, através de uma férmula que apresenta
0s passos necessirios para se alcangar o sucesso. Sem o devido
aprofundamento critico, tornou-se referéncia no Brasil no inicio do século
XXI para o estudo das competéncias, a partir de uma visao da educagao a
servico do capital. A respeito da abordagem estabelecida por Perrenoud
para as competéncias, Ramos (2011) argumenta que, para o autor, “[...] a
mudanca fundamental no curriculo ocorreria em relagao ao referencial a
partir do qual se selecionariam os contetdos, ou seja, ndo mais a partir das
ciéncias, mas da prdtica ou das condutas esperadas” (RAMOS, 2011, p.
774).

A partir da perspectiva de Zarifian (2003), Ramos (2001)
compreende as competéncias enquanto a “[...] conquista de iniciativa e de
responsabilidade do individuo sobre as situagoes profissionais com as quais
ele se confronta; a competéncia é uma inteligéncia prdtica das situacoes
que se apoiam sobre os conhecimentos adquiridos e os transformam [...]”
e “[...] afaculdade de mobilizar os recursos dos atores em torno das mesmas
situagoes, para compartilhar os acontecimentos, para assumir os dominios
de corresponsabilidade [...]” (RAMOS, 2012, p. 535). Santos (2015)
compreende, por sua vez, que o trabalhador, submetido a esse paradigma,

receberd uma dupla qualificagdo: em primeiro lugar, relacionada a sua
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contribui¢io no processo de produgao; em segundo, em relagdo a seu lugar
na hierarquia salarial. Para Santos (2015), nio deveria haver uma distin¢io
entre competéncia e qualificagio, compreendendo que as competéncias se

relacionam com a constru¢io da qualificagao (SANTOS, 2015, p. 97).

No plano pedagégico produziu-se um deslocamento do ensino
pautado em saberes disciplinares para o de producio de competéncias
verificdveis em situa¢oes-problema ou em tarefas especificas, por meio dos
quais se possa verificar a aquisi¢io da competéncia requerida. No que diz
respeito ao CPS, esse posicionamento das competéncias enquanto

norteadoras da prética pedagdgica é central.

Na organizacio da Proposta Curricular (CEETEPS, 2011),
primeiramente, sio apresentadas as competéncias, as habilidades e os
valores e, apds essa explicitacao, sao apresentados os temas (contetidos) a
serem desenvolvidos pelo professor, que terd como norte a aquisi¢ao das
competéncias. Por isso, as listas de temas que devero ser trabalhados para
construgdo de conhecimentos em cada componente curricular sio
apresentadas no final da relagdo das competéncias das trés séries do curso
(CEETEPS, 2011). A construgio dos conhecimentos fica submetida ao
processo de adaptagio ao meio material e social, impostos por situagdes as

quais os alunos deverao dominar.

A pedagogia das competéncias passa a exigir, entdo, tanto no ensino geral
quanto no ensino profissionalizante que as nogoes associadas (saber, saber
fazer, objetivos) sejam acompanhadas de uma explicitagio das atividades (ou
tarefas) em que elas podem se materializar e se fazem compreender, explicitagio
essa que revela a impossibilidade de dar uma definicio a essas nogées
separadamente das tarefas nas quais elas se materializam (RAMOS, 2012, p.

536-537).
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Dessa forma, a validacio dos conhecimentos transmitidos
reconfigura o papel do professor a um mero avaliador da aplicabilidade do
exercicio de atividades na produgiao de bens e de servigos ou, também,

como “proletarizagao do professor”, caracterizado, segundo Pecanha, pela

[...] destituicdao dos professores daquelas dimensées do processo pedagdgico

.

destinadas & concepgio e ao planejamento, que passariam ao controle de
instincias externas no novo modelo de burocratizagio escolar. Trata-se de uma
expressiva corrosio dos poderes dos sujeitos da educagio diante do aumento
do poder do capital sobre a préxis pedagdgica, engendrando na constituigio do
modelo escolar pés-fordista - que se caracteriza pelo avanco das teorias do
capital humano sobre os projetos educacionais criticos (PECANHA, 2014, p.
286).

Consequentemente, reconfigura-se o papel da escola, através da
criacdo de elos entre as escolas e as empresas, quer por meio de documentos
oficiais, como a Classificacio Brasileira de Ocupagoes, ou por meio das
diretrizes curriculares, ou, até mesmo, pela agdo direta de empresas junto
as escolas, implantando “filosofias” de trabalho compativeis com as
empresas, através de semindrios, de palestras e de visitas técnicas,
direcionando o desenvolvimento do aluno para o ideal desejado pelas

empresas.

De modo geral, a pedagogia das competéncias surge em meio a um
leque de modelos inovadores, que contam com o apoio de diversos
organismos internacionais, adaptados a novos paradigmas educacionais,
institucionalizando novas formas de educar os trabalhadores no contexto

politico-econémico neoliberal.

Ramos (2001) refere-se a um processo de descolamento da

qualificagio para competéncia, produzindo um contexto desfavordvel ao
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trabalhador, pautado pela instabilidade revestida de “resiliéncia”, e o
deslocamento da possibilidade de constru¢ao de um projeto de educagao
emancipador. Posi¢ao essa que é complementada por Santos (2015), ao

afirmar que

[...] o chamado paradigma das competéncias é mais um aparato ideoldgico
utilizado pelo capital que ganha foro privilegiado dentro da educagio,
destacadamente no curriculo da educagio profissionalizante e, de modo
especial, na graduagio tecnolégica (SANTOS, 2015, p. 102).

Dentre os agentes orientados a introduzir o programa educacional
neoliberal nas politicas educacionais, destaca-se para a agdo do Todos pela
Educagdo®, composto por tenticulos de diversos grupos empresariais. Entre
os principais representantes desse grupo estio a Fundagio Lemann, a
Fundagao Roberto Marinho, a Fundagao Itati Social, a Fundagao
Telefonica Vivo, a Fundagio Victor Civita, o Instituto Gerdau, o Instituto
Natura, o Instituto Ayrton Senna e outros, que dispensam maiores
apresentacoes, atuando com o objetivo de estabelecer politicas

educacionais que atendam aos seus interesses.

Esse tentdculo do capital é responsdvel por orquestrar o projeto de
Reforma do Ensino Médio, aprovada na Lei n. 13.415/2017 ¢ a nova Base
Nacional Comum Curricular (BNCC); reforcando o paradigma da
Pedagogia das Competéncias, e, estabelecendo 10 competéncias gerais a
serem desenvolvidas ao longo da formagio do aluno no decorrer da

educacao bdsica.

> Trata-se de uma organizagao civil composta por empresirios de diversos seguimentos que atua na
disputa pela formulagio de politicas ptblicas com o intuito de direcionar recursos financeiros aos
interesses mercadolédgicos que lhes ¢ interessante.
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Na BNCC, competéncia ¢ definida como a mobilizacio de conhecimentos
(conceitos e  procedimentos), habilidades  (prdticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL,
2018, p. 08).

As competéncias elencadas na BNCC estao agrupadas, de acordo
com o documento, da seguinte maneira: (i) conhecimento; (ii)
pensamento cientifico, critico e criativo; (iii) repertério cultural; (iv)
comunica¢io; (v) cultura digital; (vi) trabalho e projeto de vida; (vii)
argumentagao; (viii) autoconhecimento e autocuidado; (ix) empatia e
cooperagio; e (x) responsabilidade e cidadania (BRASIL, 2018). As
competéncias gerais tém chegado as escolas através de multiplas
interpretagdes, guiadas por intelectuais e por institui¢des, que, em sua

maioria, representam os interesses empresariais para a educagio.

Prontamente disposto a acolher as mudangas, antes mesmo da
finalizagao da formatacio da BNCC, o Centro Paula Souza inicia estudos
para reformulagao da sua proposta curricular e publica, em 2019, um novo

documento, adaptando a Proposta Curricular do Ensino Médio e Técnico

a nova realidade da BNCC.

Santos (2005) realiza uma importante constatagao, ao destacar que
esse paradigma educacional se trata de uma ressignificacio do idedrio
tecnicista, implantando no Brasil e demais paises periféricos, a partir dos
programas como, o Sistema Escola-Fazenda, desenvolvidos sob os
auspicios do Banco Mundial e os convénios estabelecidos por meio dos
acordos MEC-USAID. Podemos constatar que esse paradigma
educacional representa um retrocesso, a partir da perspectiva, pela qual

vem sendo desenvolvido, em consonancia com as diretrizes do capital. Isso,
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pois, nao serd da burguesia que vird uma proposta de educagio

emancipadora para os trabalhadores.

Competéncias Socioemocionais

No processo de reformulagao das matrizes curriculares dos cursos
técnicos integrados ao Ensino Médio, competéncias e habilidades
adquirem protagonismo no processo de construgio dos curriculos, de
acordo com o Centro Paula Souza. Além das competéncias, das habilidades
e dos valores, observados nas Propostas Curriculares de 2006 e de 2012 e
no Plano de Curso, em que se relacionam ao desenvolvimento cognitivo e
as temdticas abordadas nos componentes curriculares, passam a constar no
documento sintese da proposta curricular base para adequagao 3 BNCC,

as Competéncias Pessoais ou individuais.

Essas competéncias inserem-se em um contexto que exige, cada vez
mais, do trabalhador. Nao basta ter a disciplina sobre o corpo e sobre o
acumulo de saberes disponiveis aos interesses econdmicos da organizagio,
a disciplina sobre a mente do trabalhador adquire niveis mais elevados,
recrutando competéncias, nao identificadas em seu curriculo por meio de

sua formacao académica e experiéncia profissional.

[...] a nova fase do capital retransfere o saber fazer para o trabalho,
apropriando-se de sua dimensdo intelectual, procurando envolver mais
intensamente a subjetividade operdria. Ao mesmo tempo, transfere parte do
saber intelectual para as mdquinas informatizadas que se tornam mais
inteligentes, reproduzindo parte das atividades a elas transferidas pelo saber
intelectual (ANTUNES, 2002, p. 42-43 apud KUENZER & GRABOWSKI,
2016, p. 27).
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Esse novo rol de competéncias ingressa nas escolas sob a
denomina¢io de Competéncias Socioemocionais. No Brasil, essa
abordagem adquire relevincia a partir de 2013, quando o CNE
encomenda um estudo a Organizagiao das Nag¢des Unidas para a Educagio,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) sobre a inser¢ao intencional de praticas
pedagégicas voltadas para o desenvolvimento de habilidades

socioemocionais, objetivando contribuir para o sucesso escolar na
educacio basica (ABED, 2014).

Paras Abed (2014), as instituicobes de ensino nio tém
acompanhado a velocidade das transformacoes vivenciadas no mundo. De
tal forma, que propde a necessidade de novos paradigmas pedagégicos que
adequem o estudante a essa nova realidade vivenciada. A pesquisadora
defende que a escola deve ir além de um espaco de disseminagio dos
conhecimentos acumulados ao longo da histéria, mas, também, deve
desenvolver habilidades emocionais e criativas, que contribuam com a
constru¢ao de um mundo melhor. Trata-se de uma estratégia de integracao
entre os contetdos dos componentes curriculares e os demais aspectos
humanos. Essa abordagem carrega, também, um significado para a
integragdo. “Integrar ¢ ‘tornar inteiro, completar’, é re-unir (unir de novo)
o que na realidade nunca foi separado, foi apenas pensado em separado.
Tornar inteiro é resgatar a unicidade, recompor as células, restituir o ser”

(ABED, 1996, p. 06 apud ABED, 2014, p. 11).

As competéncias socioemocionais sao apontadas em diversos

estudos como exercendo influéncia sobre a sadde e bem-estar dos

individuos (ABED, 2014; GONDIM ez al., 2014; SANTOS ez al., 2018).

Adotada e multiplicada nos espagos de formagio continuada do
Centro Paula Souza, a abordagem tem sido a desenvolvida pelo Instituto

Ayrton Senna (2019), um dos tentdculos do Todos pela Educagdo, cujo
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modelo adotado subdivide as 10 competéncias gerais da BNCC em cinco
macrocompeténcias, quais sejam: (i) abertura ao novo, diz respeito a
flexibilidade diante de situacoes “desafiadoras, incertas e complexas e tem
relagdo com a disposi¢do para novas experiéncias estéticas, culturais e
intelectuais”; (ii) autogestdo, compreendida como a “capacidade de ter foco,
responsabilidade, precisio, organizagio e perseveranga com relagio a
compromissos, tarefas e objetivos estabelecidos para a vida”; (iii)
amabilidade, “compreendida como a capacidade de ser “soliddrio e
empdtico, ou seja, ser capaz de compreender, sentir e avaliar uma situagao
pela perspectiva e repertério do outro”; (iv) engajamento com os outros,
relacionada “a motivagao e A abertura para interagdes sociais”; e, por fim,
(v) resiliéncia emocional, que se refere “a capacidade de aprender com

situagoes adversas e lidar com sentimentos como raiva, ansiedade e medo”

(INSTITUTO AYRTON SENNA, 2019).

Essas macrocompeténcias, por sua vez, encontram-se divididas em
17 competéncias socioemocionais, que, segundo o Instituto Ayrton Senna,
melhor se adaptam ao contexto educacional brasileiro. Cada uma dessas
cinco macrocompeténcias compoe um grupo, em que estao inseridas as 17
competéncias socioemocionais. A macrocompeténcia abertura ao novo
A . . . . « . . »
abrange as competéncias socioemocionais de “curiosidade para aprender”,
de “imaginacdo criativa” e de “interesse artistico”; a awutogestio, as
A . . . . <« . - » <« . ~ »
competéncias socioemocionais de “determinacio”, de “organizagio”, de
“foco”, de “persisténcia” e de “responsabilidade”; a amabilidade, as de
<« . » « . » « » .
empatia”, de “respeito” e de “confian¢a”; o engajamento com os outros, as
de “iniciativa social”, de “assertividade” e de “entusiasmo”; e, por fim, a
resiliéncia  emocional agrupa as competéncias socioemocionais de

<« A . » <« » <« A . ~ »
tolerincia ao estresse”, de “autoconfianca” e de “tolerincia a frustragio”.
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Esse desdobramento do paradigma das competéncias na educagao,
fundamentado nos mesmos alicerces das competéncias cognitivas, deve ser
muito bem analisado, pois interessa, niao somente aos segmentos
empresariais, que agem sobre as politicas educacionais, mas, também, aos
saudosistas da educacdo tecnicista e engessada, uma perspectiva de
formagio de cardter moralizador e padronizador. E a cereja do bolo da

Pedagogia das Competéncias, como afirma Freitas (2018).

Amplia-se a padronizacio para 4reas relativas ao desenvolvimento da
personalidade dos estudantes, ampliando-se igualmente os processos de
violéncia cultural. Como tais aspectos poderdo ser incluidos em avaliagoes
nacionais (e, portanto, na prtica das escolas), abre-se um perigoso precedente
quanto ao controle moral da formagio dos estudantes, com repercussoes
danosas na formacao dos jovens e na convivéncia das escolas (FREITAS, 2018,

p- 84).

Identificamos a necessidade de estar alerta, quanto aos processos de
violéncia cultural. Processo esses que tendem a desenrolar, a partir da
adogao das competéncias socioemocionais sem o devido cuidado ou
quando hd um direcionamento proposital. Considerando nosso objeto de
pesquisa, o ETIM na Habilitagio Profissional em Agropecudria, que,
historicamente, é subjugado a uma condi¢ao de atraso cultural e de
marginalizacao, hd a possibilidade de se produzir um contexto de supressao
de determinados aspectos culturais ligados ao campo e a condicio
camponesa, em nome de padroes culturais, esteticamente, aceitos por um

determinado padrio de perfil profissional.

Freitas (2018) alerta-nos, ainda, que a jun¢io de uma BNCC,
baseada em competéncias socioemocionais, tende a promover a

competi¢io, que jd se faz tdo presentes em cursos de formagio profissional
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e sob a orientagao da pedagogia das competéncias. As competéncias
socioemocionais inserem-se dentro de um modelo de sociedade baseado
na acumulagio do capital, nao s6 no sentido econdémico propriamente,
como, também, no sentido ideoldgico, sendo necessdrio as decodificar para
melhor compreender seus reais significados, “[...] portanto, estd nas
concepgdes que subjazem a estas habilidades [...] o conceito de sociedade
e de educagio que o neoliberalismo toma como fundamento coloca os
individuos em um cendrio de competigio entre eles” (FREITAS, 2018, p.
114), produzindo um paradigma inadequado ao papel da escola, além de

capturar a subjetividade do trabalhador.

ETIM em Agropecudria

Ao analisarmos os Planos de Curso do ETIM em Agropecudria
encontramos poucas alteragoes em suas versdes que vigoraram nos tltimos
dez anos, salvo por alteragbes na matriz curricular. No documento
encontramos a justificativa para a implementa¢io da modalidade ETIM
para essa habilitagdo profissional, os objetivos, a organizagao do curso, o
perfil profissional esperado ao final de cada série, as atribuicoes e as
responsabilidades do profissional, dreas para o exercicio de atividades
profissionais. Todos relacionados aos potenciais econdémicos do
Agronegécio e as demandas do mercado trabalho (CEETEPS, 2017).

A Habilitagio Profissional em Agropecudria foi a primeira
oferecida pelo Centro Paula Souza na modalidade ETIM, autorizado pela
Portaria CETEC n.21, de 7 de janeiro de 2009, estd organizado em trés
séries, cada uma com duracio de um ano letivo. Ao concluir o curso, o

aluno recebe o diploma Técnico em Agropecudria em Nivel Médio,
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estando habitado para o exercicio profissional, junto ao conselho da

categoria e ingresso no Ensino Superior.

No ano letivo de 2009, contabilizaram-se 1.076 matriculas no

ETIM em Agropecudria, segundo informagées disponiveis no Banco de
Dados da Coordenadoria de Ensino Médio e Técnico (CEETEPS, 2020).

O pioneirismo dessa habilita¢io Profissional, na adog¢io do ensino
integrado, deve-se ao histérico da prépria habilitagio profissional,
oferecida na modalidade de integragio entre Formagao Geral e Formagio
Profissional até 1998. Tendo cessado a oferta nessa modalidade por conta

das imposi¢oes promovidas pelo Decreto n. 2.208/1997.

Ao considerar as estruturas e as condigoes oferecidas nas escolas
agricolas, compreendemos seu protagonismo nessa retomada, visto que
estas possuem refeitdrio e residéncia escolar para receber e para acolher os
alunos oriundos de outras cidades e regioes do pais. Fato caracteristico dos
cursos técnicos de agropecudria no Estado de Sao Paulo, que, ainda, atraem
alunos de diversos estados da regiao centro-oeste e norte, motivados pela

expansio das fronteiras agricolas.

Na organizagio curricular sio retomados os principios
pedagodgicos, as divises das competéncias e seus respectivos habilidades,

valores e atitudes, instrumentos e procedimentos de avalia¢o.

Com relagio a formagio profissional, sio apresentadas as
competéncias, as habilidades e as bases tecnoldgicas desenvolvidas em cada
componente curricular. Os componentes curriculares, que compdem a
formagao geral, sdo responsdveis por prover as bases cientificas necessarias
para o desenvolvimento das bases tecnoldgicas nos componentes

curriculares da formacao profissional.
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Entre os componentes curriculares desenvolvidos na formacao
profissional, merece destaque o Cooperativismo e o Associativismo, cujas
bases tecnoldgicas sao desenvolvidas seguindo a exigéncia para o mercado
de trabalho (CEETEPS, 2017), distante de uma perspectiva critica e de
andlise, a partir do cooperativismo baseado na Autogestao e no Trabalho
Associado. No que diz respeito ao componente curricular Agricultura
Organica, apenas uma de suas bases tecnoldgicas estd relacionada a
Revolugio Verde e ao mercado de trabalho; quanto as demais, relacionam-
se ao uso de defensivos agricolas alternativos, a rotagio de culturas com o

intuito de proteger o solo, aos principios da agroecologia, entre outros.

A partir das anélises apresentadas na Proposta Curricular, no Plano
de Curso e na observagio assistemdtica (RUDIO, 2007), constatamos que
a integragao da formacao geral e da formacao profissional na modalidade
ETIM tem, como uma de suas bases fundamentais, o processo de ensino-
aprendizagem  pautado na interdisciplinaridade. Entende-se a
interdisciplinaridade como a abordagem de um determinado contetdo,
simultaneamente, em dois ou mais componentes curriculares, através de
diversos instrumentos pedagdgicos e tendo como resultado instrumentos

avaliativos compartilhado entre diversos componentes curriculares.

Os documentos analisados sugerem prdticas que contribuam para
efetivar o modelo de integracio proposto e que se relacionam com a
concepgio de interdisciplinaridade oferecida, como a organizagio do
hordrio de aulas com componentes curriculares da formagio geral e
formagao profissional no mesmo periodo, com o intuito de os aproximar.
Além de uma diversidade de instrumentos pedagdgicos, que incluem a
organizacio de visitas técnicas, de semindrios, de atividades préticas e de
outros, que contém com o envolvimento de professores de componentes

curriculares de ambas as bases de formagao.
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Com relagio ao Plano de Curso, entre 2009 e 2019 foram
identificadas duas altera¢oes em suas matrizes curriculares. Na mais recente
alteracio, homologada pela Portaria CETEC n. 754, de 10 de setembro
de 2015, o ETIM de Agropecudria conta com uma carga de horas-aula de
4.720 horas-aula, sendo que cada hora aula possui 50 minutos. As
alteracoes observadas nas matrizes curriculares referem-se a insercao e a
retirada do componente curricular de Lingua Estrangeira Espanhol, que,
originalmente, nio constava na matriz curricular, tendo sua oferta
opcional inserida na grade da segunda série. Na matriz em vigor, a oferta,
como componente curricular opcional, estd inserida na grade da terceira
série. Além desse componente curricular, a Biologia, na matriz curricular
aprovada no ano de 2013, foi excluida da grade da terceira série, causando
grande descontentamento entre os alunos, que declaravam que sua
formagao estava prejudicada, devido a importincia da Biologia para a
formagao dos alunos dessa habilitagio profissional, além de terem a
preparagio para os vestibulares ¢ o Exame Nacional do Ensino Médio
prejudicadas. Em 2015, o componente curricular de Biologia volta a ser
oferecido em todas as séries em uma nova reformulagio. A respeito da
organiza¢io curricular, Borro (2018) destaca o cardter impositivo do

curriculo, afirmando que

[...] os conhecimentos que constam no plano de curso do Etim Agropecudria
nio foram fruto de vivéncias, anseios e dificuldades de discentes e docentes do
curso, considerando especificidades de cada grupo, escola e regidgo. Os
conhecimentos sio impostos via plano de curso por um laboratério de
curriculo. Esse laboratério ¢ formado por uma equipe do CPS, com o auxilio
de alguns docentes que desejam opinar nos planos de curso; sio pensados e
selecionados competéncias, habilidades, bases tecnoldgicas/conhecimentos,
atribuicoes e perfis dos alunos concluintes, entre outros, com o intuito de
serem cumpridos por todos os docentes e alunos nas diferentes escolas agricolas

em todas as regides onde se encontram esses cursos (BORRO, 2018, p. 65).
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No Plano de Curso (CEETEPS, 2017), enfatiza-se a necessidade

de o Plano estar adequado as demandas do mercado de trabalho.

Os temas ‘geragio de emprego’ e a preocupacgdo com o ‘mercado interno e
externo’ sdo mencionados também nos itens ‘tendéncias da Agropecudria para
0 Brasil’ e ‘as vantagens da integracio Agricultura — Pecudria’ no plano de curso
em questio. Observa-se, portanto, a inten¢do de justificar a implementagio e
manuten¢do do curso em virtude da importincia da Agropecudria, e de se
formar profissionais desta drea para compor o abrangente mercado de trabalho

(BORRO, 2018, p. 62).

O Centro Paula Souza realiza um grande trabalho, ao alinhar o
curriculo de seus cursos, aos interesses do mercado, nio sé na construcio
dos documentos, como, também, no cotidiano das escolas. Conforme ji
mencionado, o elo com as empresas ¢é refor¢ado e incentivado por parte
das instancias formuladoras das propostas curriculares e de supervisao
escolar. A elaboragao de parcerias com empresas que possam fornecer desde
vagas de estdgio, a profissionais para ministrar palestras, workshops e visitas
técnicas, até mesmo insumos para as aulas, sdo incentivadas e valorizadas,
captando os interesses empresariais e colocando a formagio de seus alunos
a disposicio. O discurso claro e o objetivo da institui¢io sao esses: formar
trabalhadores qualificados e aptos aos interesses do mercado de trabalho.
Quanto aos demais objetivos da formagio do aluno, como, por exemplo,
o exercicio da cidadania e o acesso ao Ensino Superior, sdo desejdveis.
Contudo, o objetivo principal reflete-se na empregabilidade dos alunos

ap6s a conclusdo dos cursos, chegando a mais de 76%°.

¢ Dados do Portal do Centro Paula Souza. Disponivel em: https://www.cps.sp.gov.br/empregabilidade-
de-alunos-formados-pelas-fatecs-e-de-92/. Acesso em: 20 fev. 2021.
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Trabalho Docente

Nas unidades do Centro Paula Souza, o trabalho docente
encontra-se em um quadro de grande instabilidade. Nao hd contratacio
por jornada de trabalho, mas por hora-aula, o que obriga o docente a
buscar aulas em diversas unidades para completar sua carga hordria e a
propria renda, estimulando a competicio entre docentes, sobre essa
situagdo em que se insere o docente. Sobre esse cendrio, Freitas (2018)

produz a seguinte andlise.

A reforma empresarial da educagio concebe o magistério da mesma forma que
concebe a escola, inserido em um livre mercado competitivo, e neste cendrio,
os saldrios sio tornados dependentes dos resultados esperados, sem direito a
estabilidade no emprego e tanto quanto possivel sem sindicalizagio.
Estabilidade, saldrios iguais, previdéncia e sindicalizagdo sdo condigbes que
impediriam o mercado de produzir ‘qualidade’ na escola (FREITAS, 2018, p.
109).

Agravando mais esse quadro estd a desprofissionalizagao da carreira
docente, com profissionais de diversas dreas e sem uma formacio
apropriada, ingressando na carreira docente como um meio de
complementar a renda, ou, até mesmo, em decorréncia do desemprego na
drea de atuagao, promovendo uma situagio de precarizagio do trabalho
docente, definida nos corredores das escolas como “bico”. Esse perfil de
docente, que ndo tem nessa fungio seu meio de vida e/ou sua principal
fonte de renda, aos olhos dos gestores das politicas educacionais
neoliberais, tende a ser visto como um elo entre a escola e o mercado de
trabalho, contribuindo para trazer para escola o modelo de profissional que

o mercado espera, estreitando ainda mais o papel da escola, apenas como
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formadora de trabalhadores, distanciando ainda mais de uma proposta de

formagao integral.

Aprovada na Lei n. 13.415, a reforma do Ensino Médio tende a
agravar ainda mais esse quadro. Ao alterar o inciso IV do artigo 61 da LDB,
passou a reconhecer como profissionais da educagao aqueles que possuirem
“notério saber”, reconhecidos pelos sistemas de ensino, fato que, a
principio, ndo parece promover mudangas significativas na contratagio de
docentes, visto que esse perfil de docente estd presente na Educacio
Profissional hd muito tempo, porém a preferéncia na atribuicio de aulas
pertence aos docentes portadores de diploma de licenciatura plena,
inclusive fazendo com que os sistemas de ensino, promovessem programas
de Formagao Pedagdgica para nio portadores de diplomas de licenciatura

plena. Esse cendrio gera um clima de instabilidade juridica.

Cabe ressaltar que, no Centro Paula Souza, o Programa Especial de
Formagdo Docente para as Disciplinas do Curriculo da Educacio Profissional
de Nivel Médio teve sua tltima turma iniciada no ano de 2012. Portanto,
para os proéximos anos teremos um agravamento no quadro de
desprofissionalizagdo da carreira docente na Educagio Profissional de
Nivel Médio com a desresponsabilizagio dos estados e de seus respectivos

sistemas de ensino em promover programas de formacao profissional.

Os conhecimentos cientificos e relacionados a pratica docente sio
substituidos pelo dominio das competéncias exigidas pelo mercado de
trabalho, associada ao processo de instabilidade na carreira docente. Em
decorréncia do aumento de contratagbes com prazo determinado,
facilitando o descarte dos docentes que nio se adequam a ensinar as

competéncias exigidas.
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No contexto das escolas agricolas, essas medidas tendem a
contribuir ainda mais para a contratagao de profissionais comprometidos
(i) com o projeto agrdrio exportador do Agronegdcio; (ii) com a produgao
de commodities; (iii) com os pacotes tecnoldgicos, associados ao uso da
tecnologia de ponta empregada a agricultura, como nos casos das culturas
de Algoddo ou Soja, mas, que tem se aprofundado em outros culturas,
como , o café e cana-de-agticar, que, até pouco tempo demandavam grande
contingente de trabalhadores, além da utilizagao de insumos quimicos e
biotecnologia (cf. LEITE; MEDEIROS, 2012). Prefere-se esse publico,
em detrimento aos conhecimentos de interesse imediato da agricultura
familiar e dos modelos de produgio sustentdveis para o campo, restritos a
contetdos delimitados e sujeito aos interesses dos docentes por essas

tematicas.

Balango das relagoes de forgas ao longo de dez anos de construgao do
Ensino Médio Integrado

Frigotto (2016) descreve a conjuntura do golpe institucional
contra a presidenta Dilma Rousseff como sendo, até mesmo, pior que a
conjuntura da ditatura empresarial militar (1964-1985). “A classe
burguesa brasileira e seus vinculos com as burguesias dos centros
hegemonicos do capital, jd ndo precisam diretamente da mao armada, tem

a arma da grande midia para tornar interesses de minorias como se fossem

da grande maioria” (FRIGOTTO, 2016, p. 65).

As medidas de austeridade adotadas durante o governo de Michel
Temer (2016-2018), que tem como norte a Emenda Constitucional n.

95/2016, que congela os investimentos publicos nas dreas de satde, de
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educagio e de assisténcia social por 20 anos, dd a sustentagao politica para

a implantagao da reforma do Ensino Médio e para a adogao da BNCC.

Com a elei¢do de Jair Bolsonaro, para a presidéncia da Reptblica
em 2018, o grande acordo nacional estabelecido entre a burguesia
nacional, o capital estrangeiro, a grande midia, setores do judicidrio e, até
mesmo, o Servico Secreto Norte Americano, por meio da Agéncia Central
de Inteligéncia (CIA), em inglés Central Intelligence Agency, e do Escritério
Federal de Investigagao (FBI), em inglés Federal Bureau of Investigation,
ganha contornos mais agressivos (VIANA & NEVES, 2020).

No governo de Jair Bolsonaro, a situagao tem se agravado a cada
dia. H4 uma clara perseguicio a todos aqueles que se colocam em oposi¢ao
ao governo; com maior énfase, aos membros de movimentos sociais, de
organizagoes e de partidos de esquerda. Essa perseguicao politica alcancou
seu dpice junto ao Ministério da Educacao, cujos nomes que comandam a
pasta sao indicagoes da linha ideoldgica do governo, formada pelo pseudo
- fil6sofo Olavo de Carvalho e seus seguidores, além da ala evangélica que
compde a base do governo. Esses dois primeiros anos de governo Bolsonaro
foram marcados pela auséncia de um projeto para a educagio, mas que, na
prdtica, constitui-se como um projeto de desmonte de programas,

perseguicdes e corte de recursos.

O dpice do projeto de perseguicio ideoldgica trata-se do “Escola
sem Partido” ou “Lei da Mordaga”, nomes populares do projeto de Lei do
Senado n. 193/2016. Trata-se de uma ferramenta de controle, de repressio
a docentes e de silenciamento do pensamento critico, transformando o
papel da escola em mero transmissor de conhecimentos, previamente,
definidos pela régua ideolégica do Ministério da Educagio. Apesar de o
Supremo Tribunal Federal ja ter julgado a inconstitucionalidade do

conteido do projeto, o contetido ideoldgico do projeto segue sendo
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difundido em ambito municipal e estadual, representando ameacas a
liberdade da prética docente. Encontrando apoio popular através da
estratégia mididtica adotada pelo governo, por meio do estabelecimento de
um gabinete paralelo, o Gabinete do Odio’, responsdvel por disseminar
noticias falsas por meio de portais de noticias ligados a grupos da extrema
direita e de pdginas e de perfis falsos em redes sociais, legitimando as agoes

do governo e desmoralizando adversdrios.

Apesar dos enormes retrocessos vivenciados nos ultimos cinco
anos, Frigotto (2016), em suas andlises sobre a primeira década de vigéncia
do Decreto n. 5.154/2004, aponta para “a percep¢io da relevincia de
buscar-se avangar na perspectiva do Ensino Médio integrado vem
ganhando mais espag¢o” (FIGROTTO, 2016, p. 67), ao indicar um ligeiro
aumento no numero de matriculas no Ensino Médio Integrado da rede

federal, alcancando a marca de 30,7% das matriculas em 2017.

Como relagio ao Centro Paula Souza, constatamos que o ndmero
de matriculas no Ensino Técnico integrado ao Médio representava 1,23%
do total em 2009, saltando para 32% do total de matriculas em 2019%. No
que diz respeito 2 Habilita¢io Profissional em Agropecudria integrada ao
Ensino Médio saltaram de 1.076 matriculas em 2009 para 4.965 em 2019,
crescimento de mais de 460% (CEETEPS, 2020).

Em meio ao cendrio de disputas entre forcas politicas progressistas
e conservadoras, identificamos pequenos avangos cunhados pela resisténcia

ao avango do projeto neoliberal, em oposi¢io a grandes retrocessos, os

7 Segundo a Deputada Joice Hasselmann (PSL-SP), ex-lider do governo Jair Bolsonaro na Cimara de
Deputados, hd um Gabinete no Paldcio do Planalto responsdvel por produzir e veicular distorgées de
fatos e noticias com o intuito de favorecer a imagem do Presidente da Republica, assim como, difamar
opositores, através de noticias falsas ou de interpretagio duvidosa.

8 Foram contabilizadas as habilitagbes profissionais integradas ao Ensino Médio, sob as modalidades
ETIM, Mediotec, Novotec Integrado e MAS (articulagio entre o Ensino Médio integrado e Nivel
Superior).
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quais ainda nao podemos mensurar, quantitativamente, quanto ao Ensino
Médio, mas que, qualitativamente, as projegdes nio sio favordveis, ao

tomarmos como base a Reforma do Ensino Médio.

As andlises apresentadas neste capitulo buscam apresentar as
concepgdes que fundamentam as propostas para o Ensino Médio
Integrado presentes no Decreto n. 5.154/2004 e na proposta adotada pelo
Centro Paula Souza. Enquanto a proposta original contida no novo
decreto, com suas contradi¢oes, tem como horizonte construir a travessia
para uma formagio politécnica e omnilateral, a proposta adotada pelo
Centro Paula Souza segue um caminho inverso e de desidratagio da
proposta original, baseada na pedagogia das Competéncias, segundo a qual
o sentido de integragao estd relacionado ao desenvolvimento cognitivo
junto aos conteidos dos componentes curriculares. O curriculo escolar
encontra seus limites no desenvolvimento das competéncias relacionadas
aos interesses do capital, de cardter especifico e imediatista.
Compreendemos, assim, que a proposta adotada pelo Centro Paula Souza
nao contribui para superagio da dicotomia entre formacio propedéutica e
formacio profissional no Ensino Médio, ao contrdrio, tende a acentuar
essa divisio. Tal proposta encontra seus limites na inser¢io do jovem no
mercado de trabalho, enquanto trabalhador apto as demandas exigidas

pelo capital.

A alta competividade, o estresse, o acimulo de pressio e outros
fatores ligados ao ambiente tém contribuido para o desenvolvimento de
transtornos mentais e emocionais (OMS, 2017). Transtornos mentais e
comportamentais estao entre as principais causas de demissoes, no Brasil,
segundo dados do Ministério da Sadde (BRASIL, 2017); demissoes
relacionadas a estes fatores, jd alcangam o terceiro lugar. O foco no

desenvolvimento de competéncias pautadas no trabalho tende a contribuir
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para agravar esse quadro, reforcando a necessidade de o trabalhador
adequar-se 2 modelos padronizadores de comportamentos, gerando uma

sobrecarga emocional.

Diante das propostas analisadas, concluimos que “[...] na realidade
brasileira o Ensino Médio integrado, na perspectiva da educagio
omnilateral e politécnica é algo inaceitdvel A classe burguesa brasileira e seus
intelectuais” (FRIGOTTO, 2016, p. 66). Para Santos (2019), o que “[...]
se registra ao longo da histéria da educagao no capitalismo é a negagao da
formacio integral como ‘aquela que une cabeca (intelecto), corpo (mdos) e

Jfantasia (espirito)” (SANTOS, 2019, p. 54).
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A Concepgio de Integracao

e a Pratica Docente

Como meio de analisarmos as concep¢oes de integragao entre a
base comum do Ensino Médio e a formagao profissional entre docentes na
Habilitagdo Profissional de Agropecudria foram aplicadas entrevistas
semiestruturadas a docentes de duas unidades escolares agricolas. A partir
do roteiro estabelecido para as entrevistas, procuramos identificar as
concepgdes, as contradicoes e as dificuldades levantadas pelos docentes, em
relagio 2 integragdo, relacionando-as aos principios pedagdgicos e a
metodologia de integragdo inseridos na Proposta Curricular do Centro
Paula Souza (CEETEPS, 2011) e no Plano de Curso do ETIM
Agropecudria (CEETEPS, 2017).

Em razio do distanciamento social, como medida preventiva
contra a disseminagio da Covid-19, optamos por realizar as entrevistas
através do aplicativo Microsoft Teams, adotado pelo Centro Paula Souza
para a realizagio das aulas remotas e com o qual os docentes estao

adaptados.

Com relagio a escolha das unidades escolares, elas foram
selecionadas devido a proximidade entre ambas e eventuais intercimbios
entre professores. Para evitar comparagdes entre as unidades escolares, visto
que esse nao é o objetivo desta pesquisa, tampouco apontar se uma ou se

outra unidade escolar que estd mais préxima de um modelo de formacio
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integral considerado ideal para a institui¢ao, optamos pela utilizagio de

nomes ficticios para as escolas e para os docentes entrevistados.

Foram selecionados para as entrevistas trés docentes em cada
unidade escolar, com perfis especificos, a saber: (i) docente que ocupe a
funcio de coordenador do Nicleo Pedagdgico, (ii) docente que ocupe a
funcio de Coordenador de Curso e (iii) docente da Base Comum do
Ensino Médio. Tal distribuigao justifica-se pelo intuito de captar as
concepgdes a respeito da integragio, a partir dos niveis hierdrquicos da
organizagio da gestdo escolar, a qual, segundo o Regimento Comum das
Escolas Técnicas Estaduais do Centro Estadual de Educacio Tecnoldgica Paula

Souza, organiza-se da seguinte maneira.

Artigo 15 — Compoem a administragao da Etec:

I — Diregao;

IT — Coordenagio Pedagdgica;

IIT — Servicos Administrativos;

IV — Servicos Académicos;

V — Servigos de Relagées Institucionais.

Parégrafo Unico - A estrutura organizacional, as atribuicoes dos responsaveis
pelos servicos, bem como suas competéncias, serdo definidas por normas do
Conselho Deliberativo do CEETEPS, de acordo com a dimensio,
complexidade e proposta pedagégica de cada Etec (SAO PAULO, 2013).

A Coordenagao Pedagdgica atua junto a Diregdo no planejamento
pedagégico da unidade escolar, além de ser o elo com a equipe de
Supervisio Regional. Cabe ao coordenador pedagdgico multiplicar, em sua
unidade, as diretrizes de trabalho encaminhadas pela equipe de Supervisio
e elaborar o Projeto Politico Pedagbgico da Escola em acordo com as
mesmas diretrizes. Por sua vez, os Coordenadores de Curso desempenham

as funcoes descritas no capur do artigo 27.
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Os coordenadores de curso atuam de maneira préxima aos
docentes, dando-lhes suporte, e junto ao Orientador Educacional, no
suporte aos alunos, elaborando projetos que visem a integragio,
promovendo atividades, andlises e interpretagoes dos dados relativos ao

curso.

Cabe esclarecer que os docentes designados para as fungées de
Coordenador Pedagégico e Coordenador de Curso desempenham,
também, a fun¢ao docente em sala de aula. Para o exercicio das fungoes de
coordenagao, deverdo submeter projetos de coordenagio para a atribuicao
de Horas de Atividades Especificas (HAE) e deverao ser aprovados pela
Diregiao da Unidade Escolar e pela Supervisao Pedagégica Regional. A
quantidade de HAE atribuidas aos coordenadores varia em cada unidade
escolar, de acordo com a quantidade de classes em funcionamento no ano
letivo em exercicio. Dessa forma, os docentes designados para as fungoes
de coordenacio completam suas jornadas de trabalho no Centro Paula

Souza com as aulas atribuidas para estes.

Andlise e Interpretagao das Entrevistas

A partir dos dados coletados nas entrevistas semiestruturadas,
analisamos e interpretamos, buscando identificar a concepg¢ao dos docentes
entrevistados a respeito da integragio, assim como o conhecimento a
respeito dos principios pedagdgicos apresentados na Proposta Curricular
do Centro Paula Souza. Estabelecemos um roteiro com perguntas
definidas previamente, aplicadas sob a mesma ordem para todos os

entrevistados. A partir dos questionamentos elaborados, os entrevistados
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tiveram a liberdade para se aprofundar nos questionamentos aos quais

sentissem necessidade.

A ETEC dos Eucaliptos estd a 357 quildmetros de Sao Paulo e estd
integrada a Supervisao Pedagdgica Regional de Bauru e de Aragatuba.
Nessa unidade, foram entrevistados (i) Alvaro, coordenador pedagdégico ha
14 anos e docente de Fisica; (ii) Carlos, coordenador de curso hd 8 anos e
docente de Biologia; e (iii) Rosa, docente de Quimica. Todos os docentes
entrevistados lecionam no ETIM em Agropecudria desde a primeira

turma, iniciada na unidade em 2013.

A unidade identificada como ETEC Ouro Negro, localizada em
municipio a 405 quilémetros de Sao Paulo, estd integrada a Supervisao
Pedagégica Regional de Marilia e de Presidente Prudente. Nessa unidade,
foram entrevistados: (i) Lucio, coordenador pedagégico hd 4 anos e
docente de Fisica; (ii) Carla, coordenadora de curso hd 1 ano e docente de
Lingua Portuguesa; e (iii) Rodolfo, docente de Geografia. Lucio e Carla
lecionam no ETIM Agropecudria desde a primeira turma na unidade
escolar em 2009 e Rodolfo desde 2013.

Com o intuito de evitar comparagoes entre as unidades escolares e
de facilitar a interpretagio dos dados, apresentamos os dados a partir da
func¢io ocupada pelos entrevistados na hierarquia da gestdo escolar, de
acordo com a seguinte ordem: Coordenadores Pedagégico, Coordenadores

de Curso e Docentes.

Apresentaremos, a seguir, os quadros com as respectivas questoes e
os dados levantados a respeito. O Quadro 2 apresenta os dados levantados
a partir do questionamento referente ao conhecimento dos documentos

norteadores da Proposta Curricular Integragao e do Plano de Curso.
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QUADRO 2. CONHECIMENTO DOS DOCUMENTOS NORTEADORES DA
PROPOSTA DE INTEGRACAO CURRICULAR DO CENTRO PAULA SOUZA
Entrevistados Questio

"Eles tém conhecimento, s6 que eles vao lembrar, por exemplo,
quando foi e que documento que é. Eles vao lembrar da
proposta. Por exemplo, eu fiz uma reunido [pedagdgica] outro
dia, que eu lembrei todas as propostas pedagégica, de cada
Alvaro ano... Entao assim, eu revisei todas as propostas com eles, até
agradeci eles por ter colaborado, a maioria por ter participado,
ter atuado. Porque nio adianta vocé passar a proposta ¢ o
professor nio aceitar. A gente tem que saber conversar para as

pessoas aceitarem a proposta e desenvolver ela.”

e~
; ,
"Entdo, o plano de curso eu conheco bem... Agora, as
Luci propostas, a gente lembra, mas como eles sio um pouquinho
ucio
longos, se vocé perguntar o que que diz, o que trata

exatamente, agora nao vou lembrar."

"...a gente pega, meio assim, tudo que mastigado das propostas,
que as alteragoes cada ano que entra é uma atualizagio nova do
Carlos plano [de curso] que vem..., mas assim, ler a fundo cada
alteragdo que vem proposta a gente sabe que tem algumas

coisas.

Carl "Olha, j4 fiquei sabendo, mas assim, integralmente ler e
arla

entender muito bem, nao."

R "S6 o plano de curso mesmo. Agora essa documentacio que
osa
vocé mencionou, nio. Eu nio me lembro."

"Tenho, entdo, o plano de curso, principalmente, quando a
Rodolfo gente fazia PTD, o plano de curso, eu falo, eu brinco com os

alunos que é a nossa Biblia."

Fonte: elaborado pelo autor.

No que diz respeito aos dados apresentados quanto ao
conhecimento dos documentos norteadores da Proposta de Integragio do

Centro Paula Souza, observamos, na fala de Alvaro, uma referéncia aos
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demais docentes, porém, os dados sao insuficientes para compreender se
refere as Propostas Curriculares, ao Planos de Curso, aos demais
documentos norteadores ou aos Projetos Politico Pedagégico da unidade
escolar. Para ele, os docentes, incluindo-se, possuem conhecimento a
respeito, além de trabalharem o documento referido em reunides
pedagdgicas. Lucio afirmou conhecer as Propostas Curriculares, mas nio
possuir um conhecimento aprofundado; e com relagio ao Plano de Curso
demonstrou ter mais familiaridade com este documento. A fala de Carlos
aponta para uma situagio que se aproxima da anterior, indicando
familiaridade com o Plano de Curso e eventuais alteracoes e sugestoes de
propostas de trabalho em documentos complementares. Carla apontou
nao possuir familiaridade com os documentos. Rosa mencionou s6
conhecer o Plano de Curso; ao passo que Rodolfo apontou a importincia

do Plano de Curso para a elaboragao do PTD e nortear o trabalho docente.

QUADRO 3. PARTICIPACAO EM CAPACITACOES EM QUE FORAM
ABORDADOS 0OS PRINCIPIOS PEDAGOGICOS DA PROPOSTA DE
INTEGRACAO CURRICULAR

Entrevistados Questao

"Sim, sim. O centro j4 fez reunides sim. Exemplificou até por meio
de atividades. Mas s6 que eu falo assim, a proposta vem boa, mas o

grupo tem que trabalhar a proposta, ¢ um trabalho drduo. O

Alvaro
coordenador pedagégico nao pode desanimar, ele tem que atuar
junto com o [coordenador] de curso, junto ao Orientador
Educacional com os alunos."
" — .
Eu participei de algumas, entdo, eles cobram bastante essa
Luci integragio, porque na verdade é um curso s6... Entao, uma [base]
ucio

precisa dar apoio ao outro [base] e dar suporte, mas nem todos ainda

pensam assim nio."
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"... a gente teve uma capacita¢io com a equipe da supervisio, isso
Carl em 2017, para discutir essa questao do curso, os projetos para
aros trabalhar... depois a capacitagio que eu tive que foi de coordenagio.
A questio dos trabalhos interdisciplinares."

Carla "Nao."

Rosa "Nao."

"Olha, por incrivel que pareca eu j4 fiz muita capacita¢io, mas ¢

Rodolfo sempre voltada mais para drea técnica... Pode ter sido abordado, mas

especificamente, nio."

Fonte: claborado pelo autor.

Ambos os coordenadores pedagdgicos relatam ter participado de
capacitagdes, nas quais foram abordados os principios pedagdgicos da
integragio e os desafios em sua implementacio. Com relacio aos
coordenadores de curso, Carlos relatou ter participado de uma capacitagio
referente em 2017 e ter participado de outras capacitacoes de temdticas
diversas; enquanto Carla afirmou nio ter participado de nenhuma
capacitagio a respeito, assim como Rosa. Quanto a Rodolfo, ele afirma ter
participado de diversas capacitagoes, mas nao se recordar de capacitacoes

cujo tema especifico tenha sido os principios pedagdgicos da instituico.

QUADRO 4. PARTICIPACAO EM CAPACITACOES CUJO TEMA ERA O
DESENVOLVIMENTO DAS COMPETENCIAS

Entrevistados Questio
e Ao . - ; :
Al Sim, sim, bastante! Assim, nés fomos pela supervisio regional muito
varo
bem preparados, para as competéncias socioemocionais..."
Luci "Capacitagio em si, no, e assim, em algumas reunides que a
ucio

supervisdo fez, sempre falava."
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Entao eu fiz na minha 4rea, né. Na drea aplicada a agropecudria... na

Cal 4rea de microbiologia... Como trabalhar a questao pratica e ensino de
arlos

metodologia ativa, esse tipo de capacitagio. Como trabalhar com

projetos, focado na disciplina que eu trabalho no Agropecudria.”

Carla "Também nio."

Rosa “Nao participei.”

"Ah sim, acredito que toda a capacitagio que eu participei, abordou
sim, tanto na pritica quanto na teoria; € a gente vé que eles associam
Rodolfo

sempre aquele curso, aquela capacitagio com isso dai mesmo, com a

competéncia e com a habilidade. Entao, sim."

Fonte: claborado pelo autor.

Em seguida, questionamos aos entrevistados sobre a participacao
em capacitagdes, cujo tema tenha sido o desenvolvimento das
competéncias, em referéncia ao curriculo escolar, pautado no
desenvolvimento de competéncias. Alvaro afirmou ter participado de
vérias  capacitagdes, mas fazendo referéncias as competéncias
socioemocionais, cuja abordagem passou a ser aprofundada em 2020, sob
a orientacdo do Instituto Ayrton Senna. Lucio afirmou que, em algumas
reunides com a equipe de supervisao escolar, a temdtica ¢ abordada. Carlos
informou ter participado de capacita¢oes em sua drea de atuagio, Biologia,
e em dreas aplicadas a Agropecudria e a Microbiologia, citando
capacitacoes voltadas para o trabalho com metodologia ativa e projetos,
mas nao esclareceu quanto a abordagem a respeito do desenvolvimento de
competéncias. Carla e Rosa afirmaram nio terem participado de nenhuma
capacitagdo a respeito. Enquanto Rodolfo afirmou que nas capacitagoes
que participou a temdtica foi abordada através de elucidagoes teéricas e

praticas.
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QUADRO 5. COMPREENSAO A RESPEITO DA INTEGRACAO DA BASE
NACIONAL COMUM E DA FORMACAO PROFISSIONAL

Entrevistados

Questao

Alvaro

"Eu percebo assim, é um trabalho que tem que ser de professor em
professor, né. E ir incentivando e animando, porque eles tém
conhecimento da proposta, mas entender a integracdo é sé
praticando... Eu falo que uma forma legal de entender, ¢ a atividade
interdisciplinar... porque vai casar a matéria da parte técnica com a
base nacional comum... E porque a proposta, se vocé ver no plano de
curso do integrado, ela cita toda hora o interdisciplinar. Porque se nio

tiver o interdisciplinar, vocé ndo consegue integrar."

Lucio

"Eu entendo assim... um componente curricular da base nacional
comum, por exemplo... deve dar suporte a parte de formacio
profissional... Entdo, tudo é importante... entdo, um complementa o

outro."

Carlos

"...aplicar realmente na rotina do curso, os conceitos da base comum
com disciplina técnica... Ah entdo eu acho que a gente tentou fazer
isso sempre, fazendo capacitagio e durante a elaboragao dos PTD para
os professores trabalhar essa questdo de integracdo. O que que a
disciplina da base comum pode articular..., mas a gente também
sentiu uma certa rejeigio, assim, para nio alguns professores que tem o
método tradicional, tem professores que jd sao de carreira, assim como
af tem professores mais antigos, que teve uma dificuldade grande de

tentar pelo menos aplicar, tentar..."

Carla

"...todo o curriculo af tem a sua importincia na formagio... a gente vé
na maioria das escolas técnicas, nesses vinte e poucos anos que eu
tenho passado... a parte técnica da muito valor s6 ao técnico.... Eu
acho que tem que ter uma ligacdo, tem que ter entendimento, tem que

estar ligado as bases."
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Rosa

"Eu sinto assim, uma falha muito grande na integragio, no sentido
assim, da gente, da nossa prdtica docente mesmo... assim, por
exemplo, quando a gente olha as disciplinas técnicas, vocé vé uma
aplicacdo..., mas quando a gente olha para disciplina de quimica no
curriculo, ela é, assim, ¢ praticamente isolada nela. No d4 indicativo
de integragio, de aplicacdo, de uma interdisciplinaridade, no caso a,
com as disciplinas técnicas. Entdo, eu ainda vejo como muito
separado; a base comum da parte técnica... Eu sinto assim, de vocé
nio ter momentos ali de troca entre os professores, por exemplo, o
ATPC que a gente tem na rede. Acaba acho que até dificultando.
Teria assim, eu percebo que qualquer esfor¢o que exista para integrar
melhor a parte técnica com a base [comum], ela fica assim, de inteira
responsabilidade do professor, e principalmente, que ele use o seu

tempo fora da escola para fazer isso.”

Rodolfo

"Eu acho que ¢ impossivel existir uma sem a outra... Eu também acho
fundamental e eu acho impossivel, por exemplo, o aluno aprender um
e ndo aprender outro. Eu acho que todos estdo ligados, um ¢
importante para o outro e ¢ o que a gente percebe mesmo, o aluno
quando vai mal em vérias e quando vai bem, vai bem em todas. Eu

acho que ¢ interligado os dois; ndo tem como separar.”

Fonte: elaborado pelo autor.

Quanto a compreensao a respeito da integracio entre a Formacao

Geral e a Formagio Profissional, Alvaro citou que estd é construida no dia

a dia, de professor para professor, através de atividades interdisciplinares e

que o Plano de curso do ETIM Agropecudria faz a ligagio entre os

contetidos de ambas as bases com o intuito de estimular a integra¢ao. Lucio

demonstrou compreender a integracdo, enquanto uma complemen-

tariedade entre as bases, com a Formagio Geral oferecendo suporte para a

parte técnica. Carlos aproxima-se da perspectiva de Alvaro, quando afirma

ser necessdrio aplicar a rotina do curso, promover a integragdo através da

ligagao dos conceitos desenvolvidos na Formag¢ao Geral com a Formacao
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Profissional, indicando a dificuldade dos docentes em trabalharem com

essa integragdo do curriculo. Carla compreende haver um rebaixamento da

Formagao Geral com relacio a Formagio Profissional, afirmando ser

necessdrio haver uma ligacdo entre as bases. Para Rosa, hd falhas no

processo de integragdo e na prética docente, que o curriculo do curso nao

apresenta indicativos que promovam a integra¢io, a falta de espagos como

as Aulas de Trabalho Pedagégico Coletivo (ATPC) para promover

discussoes, segundo a docente, a integragio, quando ocorre, é de iniciativa

do docente que possui mais bagagem a respeito e utiliza o seu tempo fora

da escola para planejar agoes. E, por fim, Rodolfo, compreende a

integragdo enquanto um processo de ligagio entre as bases de formagao.

QUADRO 6. REUNIOES REGULARES OU MOMENTOS EM QUE SAO

DISCUTIDAS ACOES DE INTEGRACAO

Entrevistados

Questao

Alvaro

"Sim, sim... tem alguns professores aqui que leem o plano bastante até
a gente discute. A gente enxerga assim, se vocé pega o plano de curso,
vocé pega a base nacional comum de biologia, quimica, vocé vai ver
que no mesmo ano casa com alguma matéria da agropecudria, porque
quando é feito em Sio Paulo é feito certinho. E que tem que ser,
assim, minuciado por todos que véo dar aula, coordenador de curso ¢

pedagégico.”

Lucio

"Normalmente nos planejamentos. Deixa aberto a gente fazer isso,
vocé lembra, vocé j4 participou de alguns, as reunides pedagégicas

utilizam para essa finalidade."

Carlos

"Entao o que foi feito: eu conversando com o [coordenador]
pedagégico e os outros professores que gostam de trabalhar com

projetos, e também, vocé deve saber ai que nio ¢ todos que gostam,

sdo poucos ainda..."
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Carla

“J4 teve algumas... Eu acho que precisa de mais. Mais reuniées, mais
explicacdes, que por enquanto, eu acho, no meu entendimento, as

coisas tdo sendo, assim, jogadas!”

Rosa

"Olha, normalmente as reuniées pedagégicas que deveriam... As vezes
tem 14, por exemplo, projeto interdisciplinar, mas o que aparece aos
professores mostrando como faz. Eu sinto uma falta de uma formagao
melhor mesmo, assim, de que apontasse possibilidades, que colocasse
integrado mesmo; sempre acaba aparecendo que ¢ tipo assim, se vocé
quiser fazer vocé faz. E af aquele negécio, né. Fica na correria do dia a
dia, acaba nao acontecendo como eu acho que poderia acontecer. E

reunioes especiﬁcas para isso... que deveria ser as reunioes de curso...”

Rodolfo

Sim, com excegio de [nome da escola], que eu percebia que tinha bem
menos ou tinha de outras formas que nio seja com esse nome...
Depois daquela reuniio geralzona com as escolas que eu estou falando,
que sio maiores, dd para fazer isso. Dividia por grupos de professores

por curso, ai discutia isso sim, tanto no ETIM quanto no técnico."

Fonte: claborado pelo autor.

Com relagio ao questionamento a respeito da existéncia de

reunides ou de momentos de planejamento de a¢oes que contribuam com

o desenvolvimento da integragao, Alvaro nio respondeu diretamente a

questdo, mas citou andlises relativas ao curriculo escolar, sinalizando a

possibilidade para desenvolver a integragao. Anteriormente, ja havia citado

que agdes relativas a integragdo eram discutidas durante as reunides

pedagégicas e de planejamento. Lucio informou que as agbes sao

planejadas durante o planejamento e as reunioes pedagdgicas. Carlos nao

citou uma situagdo especifica em que sejam discutidas agdes, mas
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demonstrou haver um debate a respeito com o intuito de reunir docentes
com experiéncias e com habilidades em desenvolver projetos. Carla
afirmou jd ter participado, mas declarou a necessidade de ocorrerem mais
momentos para o planejamento das agoes. Enquanto Rosa comentou que
hd algumas reunides pedagégicas onde o planejamento de agoes ¢é
abordado, mas com pouco embasamento. Sobre o espago para professores
que desenvolveram agoes as demonstrarem, Rosa destaca a necessidade de
haver mais espagos para a promogio de agbes que contribuam com a
integragio. Rodolfo cita que em outras escolas técnicas pela qual ji
trabalhou havia momentos para planejar agdes apds as reunides de

planejamento.

QUADRO 7. PERCEPCAO DOS ALUNOS A RESPEITO DA INTEGRACAO
SEGUNDO OS DOCENTES

Entrevistados | Os alunos conseguem visualizar a integragao?

“Conseguem. Mas assim, o professor precisa t4 falando e na hora da

Al avaliacio... ele [0 aluno] vai ver que na hora da avaliagio, a mesma
varo

mencio em todas as matérias envolvidas, ele entende completamente

interdisciplinar...”

“Olha, alguns sim, mas tem alguns que nao. Entdo nio é uninime,
nao. Eu percebia isso muito 14 no passado, os terceiros anos eles
achavam que a parte profissional sé que interessava, ai, eu até ficava
bravo com eles: ‘mas ¢ a hora que vocés forem prestar o vestibular,
Lucio vocés estdo esquecendo que para o vestibular é importante toda base
comum e nio sé a profissional?’. Af eles caiam na realidade, entio, por
isso que as duas sdo importantes... A maioria nio vai ficar s6 como

técnico, a maioria quer prestar um vestibular para ir para faculdade,

entdo, é importante essa integracio nesse sentido.”
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Carlos

“Entio eles nio tinham muito essa visio de trabalhar, mas em 2019
entrou uma turma boa, era assim, os professores que voltaram a elevar
um pouco nivel de conceitos, de dificuldades, colocar problemdticas
no contetido e a turma aceitou bem. Teve muitos alunos de escola
particular. E, s6 que o ano passado entrou uma turma melhor ainda...
um més, um més e pouquinho de aula, jd estava se surpreendendo
com essa capacidade deles de entender essa problematica, jogar
situagbes problemas para eles discutirem... uma turma, assim, bem rica
nesses conceitos, de pegar, de ter essa iniciativa para trabalhar suas
ideias, entao assim, estava funcionando bem... eu acho que para
trabalhar com projeto vai ser uma turma muito produtiva. Entdo vai

ser nossa referéncia essa turma, nessa ideia.”

Carla

“Nao sio todos [que conseguem], eu acho que precisava de mais, nao
sei se seria mais didlogo ou mais agbes, alguma coisa assim, que chame
mais atengdo. Porque ¢ assim, nds temos adolescentes e cada um tem
um jeito de entender as coisas. E esse entendimento nio atende ele,

nio atinge a todos.”

Rosa

“Eu acho muito dificil, porque, como eu te disse, até para os
professores ¢ confuso, né. A gente percebe, assim, pela fala que a
maioria, por exemplo, da aula no Agro, da aula em outros cursos, e
tipo assim, as mesmas aulas sem nem muitas vezes hd um olhar
diferenciado para tentar integrar. Mesmo que sozinho ali, durante a
sua prépria aula. E a mesma aula e como se fosse um curso de ensino
médio e af o Agro, ¢ como se fosse um curso separado... eu acho que
vai muito do professor, cai muito na responsabilidade do professor de
fazer isso. Entdo, por exemplo, tem professor que vai 14 e fala: “vocé
viu tal coisa, como que ¢ 4 na aula prética”; e tentar trazer esse
movimento, mas se ndo ¢ feito isso pelo professor o curriculo por si sé
e até aqui na minha institui¢io, a gente nio tem, assim, tem as vezes
uns lembretes, né. Numa reunifo de planejamento: “hd importante
que o aluno perceba”. Mas assim, parece que a sensagio que fica na

reunido de planejamento e depois é esquecido.”
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“Eu acho que sim, ¢é légico que 14 o aluninko do 1° ano, a gente
sempre falando o que ¢é isso que t4 fazendo, porque ele nao assimila,
Rodolf nio tem essa maturidade. Vamos dizer assim, mas conforme eles vio
odotto passando de ano... segundo, terceiro, eles ganham mais... eles
assimilam mais o jeitdo da Etec. Eu acho que eles conseguem perceber,

1”

sim

Fonte: claborado pelo autor.

Quanto a percepgao dos alunos com relagio a integragao segundo
os docentes, Alvaro afirmou que ela estd associada ao trabalho do docente
e a0 uso de instrumentos de avaliagdo que produzam uma mesma mencio
em diversos componentes curriculares. Segundo Lucio, essa percep¢io nao
¢ unanimidade, uma vez que o aluno tende a compreender a existéncia de
uma integragao quando se dd conta da necessidade de se preparar para o
vestibular, demonstrando uma tendéncia do aluno em se interessar mais
pelos componentes curriculares da formagio técnica. Carlos associa a
capacidade de enxergar a integracdo por parte do aluno ao ingresso da
turma de alunos de 2019, quando ingressaram um grupo de alunos com o
qual os professores conseguiam aprofundar as temdticas e os conceitos,
permitindo-lhes associar contetidos e visualizar a integragio entre os
componentes curriculares. Jd Carla apontou que nao sio todos os alunos
que conseguem visualizar a integragao, afirmando ser necessdrio
aprofundamentos e didlogos que contribuam para que o aluno construa
uma visdo a respeito da integracao. Rosa argumentou ser dificil que o aluno
tenha essa percep¢io, pois, para o docente, também, nio estd claro. Ainda
segundo Rosa, a dificuldade aumenta quando o docente utiliza a mesma
aula para diversas turmas e de diversos cursos, sem fazer a devida
contextualizagao com os cursos e por mais que a busca por esse olhar seja

cobrada dos docentes, falta aprofundamentos. Por fim, Rodolfo
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compreende que, conforme os alunos vao amadurecendo e vivenciando a
experiéncia de cursar uma formagio técnica integrada ao Ensino Médio,

constroem uma percepgao quanto a integracio das bases.

QUADRO 8. COMPREENSAO DO DOCENTE A RESPEITO DO TRABALHO
INTERDISCIPLINAR

Entrevistados Questao

"E porque a proposta, se vocé ver no plano de curso do
integrado, ela cita toda hora o interdisciplinar. Porque se nio
tiver o interdisciplinar, vocé nio consegue integrar. Ou entio,
fica dificil, e af continua trabalhando isolado, se nio tiver essa
Alvaro integracdo... A gente enxerga assim, se vocé pega plano de
curso, vocé pega a base nacional comum de biologia, quimica,
vocé vai ver que no mesmo ano casa com alguma matéria da
agropecudria, porque quando ¢ feito em Sao Paulo ¢ feito

certinho."

“Olha, se o trabalho interdisciplinar fosse feito...fosse feito
realmente como necessério, eles progrediriam muito mais...
Lucio Entao o envolvimento seria a principal arma para esse
desenvolvimento... Tem alguns professores que tem essa

dificuldade de fazer essa interdisciplinaridade.”

“Sim, eu entendo que o trabalho interdisciplinar tem que ser
adotado como uma pritica cotidiana do aluno... o professor
tem que entender que ele tem que estudar bem a proposta,
tanto do plano de curso e na elaboragio do PTD dele... o
professor também deve se reinventar no sentido de que é
Carlos importante. Ele t4 trabalhando isso e ele vé que os conceitos
que ele j4 trabalha hd anos pode muito bem ser aplicado como
um conceito para trabalhar de uma forma interdisciplinar, se
ele conseguir entender isso, vai ficar muito mais fécil para ele
passar para os alunos... ele vai conseguir também transmitir

isso para os alunos para que eles consigam trabalhar.”
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Carla

"...eu acho que se fosse bem trabalhado, essas atividades
teriam um resultado... E entéo, eu acho muito importante
sim, mas af é uma coisa que tem que ser trabalhado, por
exemplo, vai trabalhar 14 em outubro, vamos comegar a pensar

agora... ¢ um trabalho a longo prazo...”

Rosa

“Entao, eu acredito que tem um potencial grande, desde que
seja encarado como mais seriedade. Que tem a mesma no
estudo do embasamento teérico, do que seria esse trabalho, de
uma formagao mesmo... Dos professores para entender como
seria dinimica e colocar mesmo em prética no sentido de... eu
acredito assim, que, principalmente a gente que conversa isso
na escola... os alunos tem muita disciplina, ento, seria uma
ferramenta muito boa no sentido do aluno se debrucar para
estudar um tema e ele ver esse tema em uma completude
maior, sobre vérios aspectos, da fisica, da biologia, da parte de
botanica que eles tém l4, de toda a parte, ou seja, dos animais
e tal, ao invés de ver tudo meio picado; e na cabega dele
contar com a sorte dele fazer um insight de conectar essas

informagoes e conhecimento.”

Rodolfo

“Eu acho muito importante, muito importante para o aluno,
principalmente, porque permite ele colocar em pratica aquele
conhecimento que ele vem adquirindo e ele nao fica igual um
6culos antigo, monofocal. Nio, ele fica multifocal, ele
consegue assimilar, a perceber mais coisas, entao aumenta o
leque dele... consegue colocar em prética aquilo que ele
aprende. Ento, eu acho que contribui muito para o aluno, ele

consegue utilizar na interdisciplinaridade tudo isso dai.”

Fonte: claborado pelo autor.

Questionamos os docentes a respeito da compreensio sobre o

trabalho interdisciplinar e como poderia contribuir para a integragio.

Segundo Alvaro, o desenvolvimento de atividades interdisciplinares ¢ uma

111




condi¢ao indispensivel para o desenvolvimento da integragao. Lucio
compreende a importincia do trabalho interdisciplinar no desenvolvi-
mento da integra¢do, mas levanta a dificuldade com que muitos docentes
tém em trabalhar a partir de uma perspectiva interdisciplinar. Carlos
argumenta que o trabalho interdisciplinar deve ser uma prética cotidiana
na formagio do aluno e que o docente deve procurar se aperfeicoar para
trabalhar sob essa perspectiva, possibilitando que o aluno, também, passe
a enxergar a integragio entre os conteidos. Para Carla, se os trabalhos
interdisciplinares fossem bem executados, haveria bons resultados,
ressaltando a necessidade de planejamento dos projetos interdisciplinares.
Rosa argumenta que hd um grande potencial no trabalho interdisciplinar,
o qual deve ser aprofundado, através do fornecimento de estudos e de
embasamento tedrico aos docentes, para que possam trabalhar, a partir de
temdticas com grande amplitude, desenvolvendo, no aluno, uma visao
ampla sobre a temdtica e ndo apenas contar com a sorte de que o aluno
associe os conhecimentos adquiridos nos diversos componentes
curriculares. Rodolfo compreende o trabalho interdisciplinar como uma
oportunidade de o aluno aprofundar o seu olhar sobre os conhecimentos

que adquire.

Coletamos, por fim, dados a respeito da jornada de trabalho dos
docentes. Entre os docentes entrevistados, apenas um leciona em apenas
uma unidade escolar. Dois docentes relataram lecionarem em duas escolas
técnicas e que estao aposentados na rede estadual paulista. Um docente
leciona em uma ETEC e em uma escola da rede estadual paulista. Um
docente leciona em uma ETEC e em uma escola da rede municipal. Um

docente que leciona em duas escolas técnicas e uma escola da rede privada.

A coleta de dados a partir das entrevistas demonstra que os

docentes nio estdo familiarizados com as bases documentais que sustentam
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a Proposta Curricular de Integracio da institui¢io. Quando hd alguma
familiaridade, essa é referente ao Plano de Curso, documento necessdrio
para que os docentes elaborem o Plano de Trabalho Docente. Percebemos
que o conhecimento e o contato com os documentos norteadores se
distanciam na medida em que a hierarquia da gestdo escolar vai se

aproximando da sala de aula.

O Centro Paula Souza possui uma vasta rede de formacio
continuada gerida pela Coordenadoria do CETEC, com uma oferta
diversa de cursos de formagio continuada para docentes e para servidores
técnico-administrativo,  sob  diversas  modalidades:  presenciais,
semipresenciais e a distdncia; possibilitando que os docentes busquem
conhecimentos pedagégicos que possam contribuir com suas priticas
docentes. Todavia, a partir dos dados coletados, percebemos que as
formagoes referentes a proposta pedagégica da instituigao ficam restritos
aos ocupantes das fungoes de gestdao escolar, sendo responsdveis por
multiplicar as informagées em suas unidades. A esse respeito, é relatado
por dois docentes a auséncia de espagos de formagao e de troca de saberes
que possam colaborar com o desenvolvimento de uma proposta de
integragio curricular, demonstrando a percep¢io dos docentes quanto a
necessidade de aprofundamento de conhecimentos. Com destaque para o
relato em que é apontada a auséncia de espagos como o ATPC no Centro
Paula Souza, além de minar o trabalho da institui¢io, ao permitir que os
docentes e que servidores se capacitem, mas nao garante que haja
momentos para que multipliquem os conhecimentos adquiridos com os

colegas.

Identificamos dificuldades institucionais quanto ao avango na
construgao do ensino integrado e que, também, passa pelo campo da

comunicagio, ji& que as informacoes recebidas pela coordenagio
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pedagdgica e que devem ser transmitidas a toda a equipe pedagdgica nao
estao disponiveis a todos os receptores. A esse fendmeno a comunicagio
organizacional denomina de ruido na comunicagio e “[...] refere-se a
barreiras de diversas ordens, que prejudicam a comunicagio, sejam elas
obstdculos, erros ou distor¢oes. Identificar e classificar esses ruidos permite
a tentativa de tentar mitigd-los” (PIZZAIA; SANTANA, 2015, p. 1). As
causas para o ruido na comunicagio podem ser as mais diversas, dentre as
mais comuns: (i) questdes tecnoldgica, (ii) falhas na comunicagio interna,
(iii) auséncia de conhecimentos a respeito, (iv) jornada de trabalho docente
fragmentada, entre outras. Reforca o fato de se tratar de uma falha de
comunicagio, as falas dos préprios docentes que nio tem muita

familiaridade com a proposta curricular da instituico.

Com execegao de Rodolfo, os docentes demonstraram nao possuir
clareza quanto a participagio de capacitages relacionadas ao
desenvolvimento de competéncias, seja pela dificuldade em associar a
temdtica com as capacitagdes ofertadas, ou entio, com relagao a falta de

clareza a respeito.

A importincia da interdisciplinaridade como a¢io fundamental
para o desenvolvimento de uma proposta de integragio, encontra-se bem
destacada nos relatos de todos os docentes entrevistados. Destaca-se, na
fala dos coordenadores pedagégicos, a dificuldade de trabalhar, a partir da
perspectiva da interdisciplinaridade, devido a resisténcia e/ou a falta de
conhecimento dos docentes. Vemos relatado nas falas dos préprios
docentes a necessidade de aprofundamentos a respeito, o que se materializa
na dificuldade em desenvolverem atividades que integrem os componentes
da Formagao Geral e Profissional nos projetos relacionados a 4rea técnica

7
agricola.
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Observamos, também, uma relagao entre a interdisciplinaridade e
a integragdo enquanto sinénimos na fala dos docentes. A
interdisciplinaridade ¢ apontada pela Proposta Curricular como um
principio pedagégico que pode contribuir para o didlogo entre os
conhecimentos. Pontuamos, ainda, que integracio e interdisciplinaridade
nio sio sinonimas. Segundo Rodrigues e Aradjo (2017), a
“interdisciplinaridade” promove a comunicagio e a superagio da
fragmentacio entre os diversos campos do conhecimento; enquanto a
“integracao” objetiva aumentar as possibilidades de integrar as diversas
dimensoes da existéncia humana através da organizagio do curriculo
escolar. Dessa forma, compreendemos que integragio e que a
interdisciplinaridade se relacionam e complementam-se, sendo, pois, um
principio pedagdgico que contribui para o desenvolvimento da integragao.
Ramos (2011) ressalta a necessidade da pratica interdisciplinar que, para
além da transversalidade dos conhecimentos, adotar, também, a
perspectiva  epistemoldgica assumindo o trabalho como principio

educativo.

[...] o trabalho como principio educativo — mediagio de primeira ordem entre
o ser humano e o meio ambiente —, as estratégias pedagdgicas adquirem énfase
no sentido de possibilitar a compreensio do processo social, cultural e histérico

da ciéncia e da tecnologia mediado pelo trabalho (RAMOS, 2011, p. 71).

No que tange a percep¢do a respeito da integragao curricular,
constatamos nao haver um discurso homogéneo, tampouco uma base
teérica de conhecimentos que permitam a construgio de concepgao de
ensino integrado. Podemos afirmar que a percepgio dos docentes é bem

incipiente, relacionada & complementariedade entre ambas as bases. Os

115



relatos das entrevistas demonstram que o movimento de construgao de
integracao ainda é muito timido e limitado a a¢des pontuais. Verificamos
que hd interesse em se avangar na construgao do ensino integrado por parte
dos docentes, mas que esbarra na falta de conhecimento e espagos para a

sua construgao.

Ao analisar as indicacées do Plano de Curso (CEETEPS, 2017),
com relagio a construgio da integragdo, verificamos que o “[...] ensino-
aprendizagem nesta modalidade deverd priorizar a integragio em todos os
sentidos entre a Formacio Profissional (Ensino Técnico) e a Educacao
Geral (Ensino Médio)” (CEETEPS, 2017, p. 131), de modo que se
relacionem e complementem-se através do desenvolvimento de projetos
interdisciplinares. Segundo a proposta, a formagao geral deverd prover a
formacdo profissional, através do desenvolvimento das bases cientificas,
necessdrias para o desenvolvimento das bases tecnoldgicas requisitadas para
a formacio profissional na Habilitagio Profissional de Técnico em

Agropecudria.

Segundo Ramos (2011), a construgio do curriculo integrado, sob
a perspectiva de formagao integral, deve ser pensada a partir da relacio

entre as partes e a totalidade.

Ele organiza o conhecimento e desenvolve o processo de ensino-aprendizagem
de forma que os conceitos sejam apreendidos como sistema de relagoes
histéricas e dialéticas que constituem uma totalidade concreta. Esta concepgio
compreende que as disciplinas escolares sio responsdveis por permitir
apreender os conhecimentos ja construidos em sua especificidade conceitual e
histérica; ou seja, como as determinagdes mais particulares dos fendmenos que,

relacionadas entre si, permitem compreendé-los (RAMOS, 2011, p. 776).
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Esteve ausente nos relatos das entrevistas, mesmo constando no
Plano de Curso, o desenvolvimento de projetos produtivos, de visitas
técnicas, de atividades préticas e o desenvolvimento do Trabalho de
Conclusao de Curso (TCC); modalidades de ensino que visam a
integragiao. Os instrumentos pedagdgicos citados sio comumente
desenvolvidos nas unidades escolares agricolas e estimulados,
principalmente, por conta do potencial de integrar os mais diversos
componentes curriculares, demonstrando a dificuldade dos docentes em
reconhecer essas prdticas como integrativas. Além dessas, notamos a
auséncia de relatos a respeito dos projetos de HAE, nos quais os docentes
submetem a Dire¢ao Escolar e a Supervisio Pedagégica Regional um
projeto extraclasse, cuja finalidade pode ser diversa, mas que tenha como
finalidade envolver o aluno no desenvolvimento de atividades em que
possam aplicar os conhecimentos adquiridos em sala de aula, como, por
exemplo, projetos relacionados a Olericultura Orginica, Compostagem,
bem-estar animal ou até mesmo a Cooperativa-Escola, por meio de

projetos produtivos.

As Cooperativas-Escola possuem uma enorme importincia na
gestdo financeira das unidades escolares, além de contribuirem para o
desenvolvimento do aluno. Contudo, toda a proposta curricular do Centro
Paula Souza estd limitada aos interesses do capital, pouco desenvolvendo a
autogestao, uma vez que o fio condutor que as reja seja composto “[...] de
valores mercadolégicos e, sem duvida, as [...] [impeca] de possibilitar com
efetividade a auto-organiza¢io dos alunos” (BORRO, 2018, p. 84).

O Plano de Curso oferece, também, uma lista de principios
pedagdgicos, assim como na Proposta Curricular, além de procedimentos

diddticos com propostas para desenvolvimentos de atividades.
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Por sua vez, a percep¢ao que os docentes tém a respeito da visao do
aluno sobre a integragao tende, também, a ser fragmentada e diversa, visto
que os docentes carecem de uma construgio conceitual mais elaborada a

respeito do ensino integrado.

Gameleira e Moura (2018) realizam um valioso levantamento de
categorias identificadas que se constituem como obsticulos para
implantagio do Ensino Médio integrado, as quais observamos, também,
nos relatos das entrevistas realizadas para a presente pesquisa, a saber:
“desconhecimento conceitual da proposta”; “falta de formagio docente
inicial e continuada”; “apoio pedagdgico inconsciente”; “pouca e restrita
discussdo sobre a integragio curricular’; “justaposi¢do de disciplinas, ao
invés de integracao”; “sobrecarga de trabalho docente”; “priticas
integradoras ineficazes ou pontuais e isoladas” e “falta de planejamento
docente coletivo” (GAMELEIRA & MOURA, 2018, p. 17-18).
Somando-se a essas, acrescentamos a categoria ruido na comunicagio.
Dessa forma, totalizam-se nove categorias em que se encontram os

obstdculos para o avango da construgio do ensino integrado.

Apesar da incipiéncia nos relatos dos docentes a respeito de uma
concep¢do de formagio integragio e das categorias que constituem
obstdculos para a materializagio do ensino integrado, é preciso recordar
que estamos diante de uma proposta curricular pautada em um paradigma
pedagégico consonante aos interesses do capital, do qual niao devemos
esperar um grande aprofundamento. De modo geral, os relatos
apresentados pelos docentes apresentam uma visao utilitarista em relacao
ao ensino integrado e que parece estar condizente com a perspectiva de um

curriculo pautado no desenvolvimento de competéncias.

O questionamento de Santos (2015) indaga sobre a reflexdo com

relagio aos limites da Proposta Curricular adotada pelo Centro Paula
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Souza. Essa proposta produz bons resultados com relagao a colocagio no
mercado de trabalho e, até mesmo, quanto 2 inser¢io em universidades.
Contudo, limita-se aos objetivos imediatos relacionados aos interesses do
capital, ao qual interessa a formagio aligeirada voltada para a preparagio
para o trabalho e estar apto para alimentar o mercado educacional do

Ensino Superior.

A proposta do CPS, de tornar possivel o trabalho com projetos
interdisciplinares, sem que haja a dissolu¢do dos componentes curriculares
estruturados é valida, mas nao contempla a critica as relagdes sociais dos modos
de produgio econdmica do Capitalismo, pelo contrdrio, busca formar
profissionais com caracteristicas que visem as expectativas do setor
mercadoldgico, inclusive a polivalentes, formagio de profissionais com muitas
habilidades diferentes para sanar as necessidades do mercado de trabalho

(BORRO, 2018, p. 76).

Embora o Plano de Curso empregue a categoria “polivaléncia” no
sentido de transcender as atividades fragmentadas, buscando alcangar o
conhecimento global da produgio, esse se encontra em contradigao, visto

que o enfoque dos componentes curriculares é formar para atender ao
Agronegécio (BORRO, 2019).

Apés as discussdes dos dados, verificamos os obstdculos e as
dificuldades para a constru¢io do Ensino Médio integrado em unidades
escolas agricolas do Centro Paula Souza. Hd que se considerar a existéncia
de aspectos positivos, principalmente, em relagio a prdtica docente. O
ETIM Agropecudria destaca-se das demais habilitagées profissionais,
oferecidas pelo Centro Paula Souza, por possibilitar ao aluno, além da
formagao profissional, a vivéncia na escola, a participagao em atividades

produtivas e a possibilidade de desenvolverem a auto-organizagio e a
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convivéncia coletiva, demonstrando imenso potencial para o

desenvolvimento do aluno em suas diversas dimensées. Conforme

demonstra Borro (2018), a proposta de integragido desperdiga todo o
. . <« . ’ . . .

potencial existente, “[...] pois é parcial, fragmentada e artificial, tendo em

vista que se trata de um ‘processo de trabalho’ sem método laboral, ou seja,

sem organizagio” (BORRO, 2018, p. 79).

Por mais que o docente tenha boa vontade em aprofundar os
conhecimentos a respeito da proposta curricular de integragio, hd, ainda,
barreiras referentes a auséncia de espagos de constru¢ao de conhecimento,
além da prépria jornada exaustiva, conforme verificamos nas falas dos

participantes.

Constatamos que a Proposta Curricular adotada pelo Centro Paula
Souza apresenta inimeras contradigdes que a distancia da possibilidade de
construir um horizonte de “travesseira”, conforme almejavam os
formuladores do Decreto n. 5.154/2004, ao adotar os paradigmas da
Pedagogia das Competéncias em uma proposta curricular direcionadas
para os interesses do mercado, ignorando todo o potencial existente ao

desenvolvimento de todas as potencialidades da existéncia humana.
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Conclusao

A insatisfacio com o Decreto n. 2.208/1997 culminou em sua
revogagao e substituicao pelo Decreto n. 5.154/2004, possibilitando a
oferta do Ensino Médio integrado a Formacio Profissional, sendo
retomada pelo Centro Paula Souza e nomeada como Ensino Técnico
integrado ao Médio a partir de 2009. A Habilitagao Profissional em
Agropecudria foi pioneira, j4 em 2009 e completando dez anos de

implementagio em 2019.

A partir das andlises, verificamos que a concepgio de ensino
integrado, baseada no Decreto de 2004, almeja uma formagio integral,
tendo o trabalho como principio educativo e o desenvolvimento de todas
as potencialidades humanas, reconhecendo os limites dessa proposta.
Limites esses que decorrem das condigbes materiais e da desigualdade
social brasileira, que exigem uma formacio profissional voltada para o
mercado de trabalho. Todavia, possui como horizonte uma travessia que
nao se confundem com educacio politécnica e omnilateral, mas que
contém os gérmens para sua constru¢ao. Santos, Ribeiro e Sabino (2020),
em contraposi¢ao, afirmam que, ao cedermos a um modelo de formacio
alinhada aos interesses do mercado e ao colocarmos o ingresso no mercado
de trabalho como justificativa para esse alinhamento, distanciamo-nos de

uma proposta de forma¢ao humana em todas as suas dimensoes.

Com relagio a concepgao presente na proposta do Centro Paula

Souza, verificamos que estd fundamentada sob o Paradigma da Pedagogia
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das Competéncias, promovendo o deslocamento do trabalho pedagdgico
do campo de desenvolvimento de conhecimentos para o desenvolvimento
de competéncias. As competéncias inserem-se em um contexto de
reestruturagao das forcas produtivas do capital, de eliminagio de postos de
trabalho mediante aos avangos tecnoldgicos e de reordenamento de
inimeras profissdes. Em meio a esse contexto, os diplomas perdem seu
cardter de exceléncia, adquirindo importincia a qualificagio real do
trabalhador. Requerer-se do trabalhador competéncias que estejam
associadas aos postos de trabalho. As competéncias constituem-se como
propriedades instdveis, colocando os trabalhadores como sujeitos a
processos de avaliagio constantes. Em contraposi¢iao a uma proposta que
almeje uma formagio integral, no sentido do desenvolvimento das
potencialidades humanas, a proposta desenvolvida pelo Centro Paula
Souza, apresenta-se como uma formacao imediatista e, em sentido tnico,
voltada para capacitagdo, visando ao mercado de trabalho, ou,
propriamente, um modelo educacional a servigo do capital. Os elementos
caracterizadores da Pedagogia das Competéncias refor¢am as caracteristicas
tecnicistas dentro do contexto do Ensino Agricola, apresentando-se como

uma atualizagio do Sistema Escola-Fazenda.

As caracteristicas supramencionadas materializam-se na andlise do
Plano de Curso. Fica nitida a preocupa¢io em desenvolver uma formacio
alinhada as demandas do Agronegécio. O Componente Curricular de
Cooperagio e Associativismo nao apresenta, por exemplo, o
aprofundamento a temdticas relacionadas a Autogestao e ao Trabalho
Associado. A vilvula de escape encontra-se no Componente Curricular de
Agricultura Orgénica, no qual apenas uma das bases tecnoldgicas estd
associada a Revolucio Verde e ao mercado de trabalho, as demais
encontram-se associadas a préticas de agricultura sustentdveis. Verificou-se

que a base fundamental da integragao no CPS, refere-se ao processo de
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ensino-aprendizagem, pautado na interdisciplinaridade, no sentido de um
determinado conteddo ser abordado, simultaneamente, em dois ou mais
componentes curriculares, tendo como resultado instrumentos avaliativos

compartilhados.

A precarizagio da carreira docente, por sua vez, estd associada a esse
processo promovido pelas competéncias de deslocamento do dominio dos
conhecimentos para o dominio das competéncias exigidas para o mercado;
sujeito as instabilidades promovidos pelo processo, visto o aumento dos
contratos tempordrios, promovendo a instabilidade na carreira docente e a
possibilidade de descarte do docente que nio absorve as competéncias

exigidas pelo mercado.

Apesar de todo o retrocesso politico pelo qual o Brasil tem se
aprofundado desde 2016, a relevincia do Ensino Médio Integrado tem
crescido nos dltimos anos, fato que se reflete no ndmero de matriculas
nessa modalidade de ensino. Em 2019, as matriculas, no EMI da Rede
Federal de Educacio Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, alcangaram a
marca dos 30% e, no Centro Paula Souza, o Ensino Técnico integrado ao
M¢édio, a marca de 32%.

Com relagio a concepgio de integragio apresentada pelos
docentes, apesar de nao ser homogénea, estd marcada pela percepg¢io de se
tratar de uma jungio das bases, sendo que a Base Comum do Ensino
Médio deve fornecer as bases conceituais necessdrias para o
desenvolvimento dos componentes curriculares da formagao profissional.
A partir da compreensio de que se trata de uma escola agricola, com um
contexto diferente das demais, e tendo como base os relatos dos docentes,
avaliamos ser necessdria uma maior aproximagio entre os docentes da
formagao profissional e da Base Comum do Ensino Médio, devendo ser

estimulada, para que se possa aprofundar o processo de integragao.

123



Devemos ter em conta, também, a jornada de trabalho docente, que faz
com que lecione em mais escolas, passando pouco tempo na escola
agricola, nio permitindo com que este vivencie o ambiente escolar,
carecendo de mais repertério para promover o didlogo mais aprofundado

entre os diversos campos do saber e as dimensoes da existéncia humana.

Compreendemos, por fim, que a proposta curricular adotada pelo
Centro Paula Souza, encontra-se distante de uma perspectiva de travessia
para a educacio politécnica e a formagio omnilateral, limitando-se a uma
juncdo de componentes curriculares que busca formar o aluno de acordo
com as demandas do capital. Por outro lado, a auséncia de uma concepgio
bem formulada entre os docentes, demonstra que a Integracio do
Curriculo é um campo em aberto, por conta das falhas da instituicao em
capacitar os educadores para que os educadores trabalhem em acordo com
a proposta curricular da institui¢do, assim como do olhar critico dos
docentes, que compreendem que o papel da escola e do docente, vai muito
além de formar mao-de-obra para o mercado de trabalho, por sua vez, cabe
ao docente, a partir das contradi¢des em que estd submetido, promover
estratégias que possibilitem a integragio a partir de um olhar critico;
condi¢io necessdria para uma formagio que vd além dos limites impostos
por um modelo baseado na inser¢ao da l6gica de produgio capitalista,
formando pessoas com capacidade critica para compreender as relagoes

sociais e de produgio a qual estao submetidas.
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Essa articulagio, sob o respeito a
alguns pressupostos assegurados pelo mar-
xismo cléssico, permite que o autor, COmMo
o metal, consiga uma redagio com fluidez
e desenvoltura discursiva. Isso é muito im-
portante e até certo ponto, raro. Mas, para
as principais investigagdes que lhe sustenta,
nio basta. B preciso, no plano da ciéncia, ir
além! Tomar partido. Dizer de que lado da
trincheira se posiciona. Bruno Mercurio,
para que nao haja confusio nem com o me-
tal, tampouco com a entidade romana, visto
que a fluidez precisa dizer o que defende, nio
esconde em que lado da luta de classes estd.

Com base em uma sélida empiria
acerca das ETIM em agropecuiria, o livro
apresenta consistentes inferéncias. A mais
importe delas, é delatar como as atuais politi-
cas publicas educativas, sobretudo profissio-
nalizantes, procuram atender, em primeiro
termo, as necessidades do capitalismo pe-
riférico brasileiro em sua versio paulistana.

Para quem vive sobre as asas de cera
do irracionalismo que, lamentavelmente,
impregnou os corredores académicos, isso
pode parecer pouco. Ao contririo, asseguro
que nao.

Tomar partido em um cendrio de
medo politico-sanitdrio, em que as rodas de
conversa, presenciais e principalmente digi-
tais, discutem a possibilidade de um golpe
de Estado, defender a educagio omnilateral
é um ato de coragem.

JOSE DERIBALDO GOMES DOS SANTOS
Setembro de 2021
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