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RESUMO

O trabalho, em sua dimensdo ontoldgica, ¢ resultado e também criador do género humano.
Nas sociedades capitalistas, porém, o trabalhador vé-se apartado do produto de seu trabalho,
tornando-se estranhado do conhecimento sobre o que produz, € o que antes era resultado do
seu processo criativo ¢ dindmico com a natureza, torna-se apenas um meio de subsisténcia,
sendo sua for¢a de trabalho, assim, transformada em mercadoria. No capitalismo, os
conhecimentos cientificos acumulados pela humanidade também sao tornados mercadoria. A
escola, nessas sociedades, ¢ onde esses conhecimentos sdo sistematizados e devolvidos
fragmentados aos trabalhadores. Assim, ela ¢ um dos meios onde as ciéncias naturais e
humanas sdo transformadas em objetos de ensino, que precisam se popularizar para garantir a
reprodug¢ao do sistema. Diante disso, ha a necessidade de conferir a escola um carater
sistematizado e regulado. Para tal, sdo desenvolvidas politicas, sistemas de ensino e leis.
Deste modo, impde-se a escola disputas de concepc¢ao profundas, sendo a dualidade estrutural
da educacdo uma expressao dessa disputa. No Brasil, estas contradi¢des t€ém atravessado a
histéria da educagdo desde o estabelecimento dos primeiros sistemas de ensino, € t€ém como
resultados diferentes politicas educacionais que buscam ordenar e regulamentar essa
dualidade. Nesse contexto, surgem as propostas de integra¢do entre ensino médio (EM) e
educacdo profissional (EP). Uma das modalidades de integracdao ¢ o ensino médio integrado
(EMI). Para alguns autores, ele ¢ o que mais se aproxima da politecnia. No Brasil, uma das
primeiras vezes que foi proposta a conjuncdo do EM com a EP foi a partir da lei n.°
5.692/1971. Com o decreto lei n.° 7.044/1982, ela ¢ tornada facultativa, e posteriormente
retirada de todas as escolas, através do decreto n.° 2.208/1997. Porém, a integracdo sé ¢
possibilitada efetivamente através do decreto n.® 5.154/2004. Em seus discursos de integragao,
os curriculos integrados propdem a articulacdo entre conhecimentos do ensino médio e a
formacdo técnica. Neste contexto, as disciplinas escolares de base cientifica ganham
importancia significativa. Neste trabalho observaremos como se discriminam os contetidos da
disciplina escolar biologia no curriculo do curso integrado em mecanica industrial do Instituto
Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE). Quanto a técnica de coleta e
discussoes, buscamos desenvolver uma analise onto-historica, utilizando elementos teodrico-
bibliograficos, analises documentais e revisdo de literatura. As fontes utilizadas na pesquisa
foram as ementas das disciplinas do biologia expressas no Projeto Pedagogico do Curso
(2012), assim como os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2000a,

2000b); o Documento Base da Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao



Ensino Médio (2007); a Base Nacional Comum Curricular (2018), entre outros. Os resultados
da investigacao indicam que, no curso observado, a integragao esta idealizada e concebida em
partes do plano de curso, mas as ementas da disciplina em questdo apontam o modelo dualista,
em que os conteudos ainda reproduzem uma dissociagdo entre ensino propedéutico e
profissional. Deste modo, observamos que a integracdo necessita ser discutida para a
reconfiguragdo do Projeto do curso, assim como para o desenvolvimento de praticas

efetivamente integradoras.

Palavras-chave: Curriculo integrado. Dualidade educacional. Politecnia.
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1 INTRODUCAO

A educagao basica brasileira, mais especificamente o ensino médio, ¢ marcado
historicamente por profundas contradigdes: para alguns autores, se por uma lado, esta etapa ¢
entendida como preparatéria para o mercado de trabalho de baixa remuneragio para o grande
contingente de filhos da classe trabalhadora - pois esses jovens tém acesso a conhecimentos
fragmentados, escolas de baixa qualidade, com profissionais mal remunerados; para os filhos
das classes médias e dominantes, ¢ tratado como o degrau que os permitira acessar ao ensino
superior, onde receberdo formagdo académica e possibilidade de ocupar postos de trabalho
mais bem remunerados - pois eles, por sua vez, podem usufruir de escolas com
conhecimentos propedéuticos aprofundados, voltados a exames como ENEM e Vestibulares
(GOMES, ARAUJO, MORALIS, 2017).

Entretanto, essa concep¢ao escolar ndo ¢ estatica: a propria identidade do ensino
médio j& foi e ainda ¢ bastante disputada. Em alguns periodos historicos, defendeu-se uma
escola propedéutica, que formasse para “a vida” e para o ensino superior, como a grande
maioria das escolas brasileiras na atualidade; em outros momentos, grupos sociais diversos
defenderam que ela deveria restringir-se a formar os jovens para a profissionalizagdo ja no
ensino médio!. O que ha em comum entre essas duas movimentagdes € que elas sdo fruto das
profundas contradigdes que a formagdo social capitalista impde ao Brasil, um pais que ocupa
uma posi¢ao periférica na divisdo internacional do trabalho e no capitalismo globalizado, ou
seja, que tem por resultado baixos investimentos em ciéncia e tecnologia, restringindo-se ao
setor de servigos, exportacdo de commodities e postos de trabalho industriais que exigem
baixo grau de qualificagdo geral - os quais a profissionaliza¢do estreita atende (GOMES,
ARAUJO, MORALIS, 2017).

Para garantir esta formacao dos proletarios para os empregos industriais citados, e
assim, extrair maior parcela de mais-valia do seu trabalho, foram criadas as escolas de
educacdo profissional, que surgem no Brasil no inicio do século XX, através das Escolas de
Aprendizes Artifices, com a proposta de formacdo técnica primaria (BRASIL, 1909). No
decorrer de sua historia essas escolas passam por diferentes mudangas de nome,

acompanhadas de novas orientagdes organizativas e pedagogicas, atualmente chamando-se

"Este processo é denominado por vérios autores como “dualidade do ensino médio”, que aponta uma disputa
historica entre duas concepgdes de formacdo: o ensino médio propedéutico e o ensino médio profissional. Sobre
isso, Ciavatta e Ramos (2011, p. 28) apontam que, no Brasil, “no caso do ensino médio e da educacdo
profissional, essa visdo dual ou fragmentada expressa-se, historicamente, desde a Colonia, pela reprodugdo das
relagdes de desigualdade entre as classes sociais, na separacdo entre a educagdo geral, como preparacdo para os
estudos superiores, e a preparagdo imediata para o mercado de trabalho, funcional as exigéncias produtivas”.
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Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs). O que se mantém, no curso da
historia destas instituigdes, ¢ a intencdo de formar profissionais voltados a industria brasileira
(MOURA, 2007).

Porém, ao longo do desenvolvimento dessas escolas, diversas contradigdes se
expressam. Se por um lado, o objetivo primeiro era formar mdo de obra das camadas
empobrecidas da sociedade para as industrias, contraditoriamente, elas acabam por tornarem-
se referéncias no que concerne ao ensino profissionalizante no pais - fruto das disputas
académicas, sociais e politicas que permeiam a educagdo e o ensino desenvolvidos por elas
(FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2012).

Uma das principais modalidades dessas institui¢des ¢ o ensino médio integrado,
onde os estudantes apresentam matricula unica no ensino médio e em um curso técnico de
nivel médio. Os cursos, em geral, sdo voltados as areas de tecnologia/industriais, em
consonancia com a vocagao tecnologica das regides onde o IF esté inserido e sdo dispostos em
curriculos de quatro anos letivos. Esta modalidade de ensino passou por diferentes disputas de
concepgdo. Uma das primeiras experiéncias de conjun¢do do ensino médio com a educacao
profissional foi através da lei n.° 5.692/1971, onde a unificagdo em curriculo tnico foi tornada
obrigatdria em todas as escolas de educagdo basica do pais. Posteriormente, a obrigatoriedade
foi retirada e a modalidade continuou sendo ofertada apenas nas escolas que desejassem,
como as escolas técnicas (lei n.° 7.044/1982), ora retirada até dessas escolas (decreto n.°
2.208/1997). Atualmente, os IFs sdo os principais locais onde esta modalidade esta
implementada, sendo denominado ensino médio integrado (decreto n.° 5.154/2004), que tem
por objetivo uma integracdo entre conhecimentos do ensino médio e a educacao profissional.

Alguns autores, por sua vez, observam que o ensino técnico integrado ao ensino
médio precisa ser refletido para além do ensino e aprendizagem dos preceitos técnicos da
futura profissdo do estudante. Para esses autores, ele deve apresentar um curriculo que ponha
a educacgdo, a ciéncia, a cultura e a tecnologia em sintonia, formando profissionais criticos e
socialmente atuantes. Os autores defendem, ainda, que ele é o que mais se aproxima do que se
denomina de politecnia, uma concepcao formativa critica que congrega o conhecimento
politico e social com os fundamentos e saberes para o desenvolvimento da producgao cientifica
e tecnologica (FREITAG, 1986; SAVIANI, 1989; KUENZER, 1992; MOURA, 2007;
FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2012).

Neste contexto, esses pesquisadores defenderdo também que para o aprendizado

destes fundamentos do trabalho moderno, as linguagens, a matemadtica e as ciéncias humanas
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e naturais sdo de extrema importancia, pois elas contribuem para a compreensdo de como a
ciéncia ¢ transformada em poténcia material na industria.

No que concerne as ciéncias naturais, campo para o qual nossa pesquisa converge,
elas chegam de forma sistematizada nas escolas brasileiras no inicio do século XX, buscando
aproximar os métodos académicos e cientificos da escola, assim como problematizar como o
conhecimento cientifico ¢ apropriado para a constru¢ao da tecnologia e do desenvolvimento
social (MARANDINO, SELLES, FERREIRA, 2009).

A disciplina biologia, uma das ciéncias naturais escolares - objeto direto de nosso
estudo - aparece separada das demais — fisica e quimica — no ensino médio, desde os anos de
1940, com a proposta de aprofundar os métodos, conhecimentos e conceitos dessa area
cientifica no ambiente escolar. Deste modo, os principais objetivos do estudo da biologia no
ensino médio, segundo os documentos oficiais (BRASIL, 2000a, 2000b) sdo compreender a
natureza viva e como a biologia contribui para o desenvolvimento das sociedades, observando
que métodos sao utilizados no estudo da vida, além de compreendé-los como frutos dos
diferentes conflitos e contextos historicos e sociais, pois as ciéncias naturais também refletem
esses conflitos (MARANDINO, SELLES, FERREIRA, 2009).

Por outro lado, por mais que os documentos oficiais apontem caminhos
generalistas para o ensino de biologia nas escolas, cada sistema de ensino tem certa liberdade
de definir os rumos e formas de abordagem dos conteudos das disciplinas, observando os
objetivos ¢ as finalidade daquele ensino. Partindo desses pressupostos, neste trabalho
observaremos como se discriminam os conteudos da disciplina escolar biologia no curriculo
do curso integrado em mecénica industrial do Instituto Federal de Educa¢do, Ciéncia e
Tecnologia do Ceara (IFCE), uma escola de educacao técnica e profissional.

As raizes do IFCE remontam a 1909, ano em que foi fundada a Escola de
Aprendizes Artifices, através do Decreto n® 7.566/1909. Posteriormente, passou a chamar-se
Liceu Industrial de Fortaleza (1941); Escola Técnica Federal do Ceara (1968); Centro Federal
de Educagdo Profissional e Tecnoldgica do Ceara (1994), sendo que, nesta ultima, foram
incorporadas as atividades de pesquisa e extensdo ¢ houve a implantagao do ensino superior.
Em 2008, por sua vez, a instituicdo passa a denominar-se Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE). Uma das modalidades existentes nos IFs sdo os cursos
integrados, onde ha a unificagdo do ensino médio a um curso técnico profissionalizante. No
ano de 1997, porém, através do decreto n.° 2.208/97, esta modalidade foi proibida, retornando

em 2004, através do decreto n.° 5.154/2004. No IFCE - Campus Fortaleza, ha seis cursos
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integrados, sendo eles: Técnico integrado em Informatica, Edificacdes, Eletrotécnica,
Mecanica Industrial, Telecomunicagdes e Quimica (IFCE, 2017).

Neste trabalho, focaremos em analisar o curso integrado em mecéanica industrial -
mais especificamente as disciplinas de biologia presentes nele -, pois segundo o proprio
Projeto Pedagodgico do Curso (PPC), o mesmo ¢ estratégico no ambito da formacdo técnica
profissional no estado, propiciando um aumento de mao de obra especializada para o
crescente parque industrial cearense. Além disso, o curso propde-se a formar cidaddos
capazes de uma atuacdo com competéncia técnica € humanamente comprometidos com a
constru¢ao de uma sociedade mais justa, solidaria e ética (IFCE, 2012). Para tal, o PPC
informa também, que as disciplinas de base cientifica - biologia, quimica, fisica, além das
ciéncias sociais - contribuirdo para uma compreensdo integrada da formagdo profissional do
educando.

Deste modo, no escopo deste trabalho, investigaremos as ementas e 0os objetivos
da disciplina escolar biologia no curso integrado em Mecanica Industrial do Instituto Federal
de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara - Campus Fortaleza. A escolha do curso foi
norteada pela seguinte problematizagdo: sendo o curso integrado em mecanica industrial um
curso de base técnico-tecnologica, como estdo delimitados, segundo o PPC, os contetidos da
disciplina escolar biologia para a construcdo de um curriculo critico e uma formacgdo de
profissionais socialmente atuantes? Assim, buscaremos verificar se a biologia trabalhada no
referido curso consegue integrar os conhecimentos construidos pelo ensino de biologia com
os fundamentos de uma formagdo profissional comprometida com a transformagdo social;
caso ndo, pretendemos sugerir algumas estratégias que congreguem educacdo, ciéncia,
tecnologia e cultura neste curriculo.

Na escolha da tematica, levamos em consideragdo o exposto por Morais, Henrique
e Silva (2016), que afirmam que ha diversas teses de doutoramento que buscam compreender
o ensino médio integrado, seja através da andlise dos potenciais do curriculo integrado em si;
através das politicas de integracdo ou pelas situacdes em sala de aula e/ou disciplina
especifica. Curiosamente, os autores observam que ndo ha nenhum trabalho que reflita sobre a
disciplina biologia nesta modalidade, o que reforca para nds a necessidade de iniciarmos
estudos sobre esta disciplina nos curriculos em questao.

As fontes utilizadas na pesquisa serdo os documentos da legislagdo vigente
referentes a educacao profissional e a educacdo basica, sendo eles: os Parametros Curriculares

Nacionais para o Ensino Médio (2000a, 2000b); o Documento Base da Educagao Profissional
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Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio (2007); o Projeto Pedagogico do Curso
Técnico Integrado em Mecanica Industrial do IFCE (2012); a Base Nacional Comum
Curricular (2018), dentre outros. Quanto a técnica de coleta e discussdes, buscaremos nos
basear em elementos teodrico-bibliograficos e andlises documentais. Entretanto, antes da
analise propriamente dita dos documentos curriculares, cabem algumas reflexdes acerca das
relagdes entre trabalho e educacdo e historico do ensino médio no Brasil, que contribuirdo

para as reflexdes que seguem.
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2 EDUCACAO E TRABALHO

2.1 Fundamentos ontologicos do Trabalho e da Educacao

Trabalho ¢ “um processo entre o homem e a natureza, processo este em que o
homem, por sua propria acdo, medeia, regula e controla seu metabolismo com a natureza”
(MARX, 2013, p. 326). Assim, o ser humano, “agindo sobre a natureza externa e
modificando-a por meio desse movimento, [...] modifica, a0 mesmo tempo, sua propria
natureza” (MARX, 2013, p. 327).

Marx (2013, p. 327), ao considerar o ser humano como diferente dos demais
animais, assinala que o fator predominante desta distingdo ¢ a forma de producdo da
existéncia humana, que tem no trabalho sua mediacao primaria. Assim, aponta que o trabalho
“diz respeito unicamente a0 homem” e traca uma analogia que potencializa esta ideia: “uma
aranha executa operacdes semelhantes as do teceldo, e uma abelha envergonha muitos
arquitetos com a estrutura de sua colmeia” (MARX, 2013, p. 327). Mas reflete que s6 o
trabalhador humano ja tem, em sua mente, a ideia do que deseja construir, diferentemente dos
animais. Ou seja, no final do trabalho, “chega-se a um resultado que ja estava presente na
representacdo do trabalhador no inicio do processo, portanto, um resultado que ja existia
idealmente” (MARX, 2013, p. 327). E reflete que essa modificagdo na natureza “ndo significa
que ele se limite a uma alteragdo da forma do elemento natural; ele realiza neste ultimo, ao
mesmo tempo, seu objetivo, que ele sabe que determina, como lei, o tipo e o modo de sua
atividade e ao qual ele tem de subordinar sua vontade” (MARX, 2013, p. 327).

Segundo Lukécs (2013), o trabalho ¢ a categoria fundante do ser social, pois
somente ele “assinala a transi¢do, no homem que trabalha, do ser meramente bioldgico ao ser
social” (LUKACS, 2013, p. 44). Deste modo, o trabalho caracteriza-se como o ‘“elemento
impulsionador para a dinamica da vida em sociedade. Incidindo de forma decisiva no
processo de ruptura do homem com seu meio natural”, constituindo-se “num elemento capaz
de explicar o homem em seu cardter de complexidade” (SEMEGHINI, 2009, p. 75). Assim,
“o trabalho nao existe fora do ser social”, pois “a qualidade que faz de uma agdo um ato de
trabalho apenas existe na relagdo desse ato com a reproducgao social” (LESSA, 2005, p. 76).

Lessa (2005), neste contexto, argumenta que o ser humano apresenta a capacidade

de pensar nas possibilidades de executar as diferentes atividades, e que
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¢ esta capacidade de operar prévias ideagdes que possibilita que, ao transformar o
real, além de produzir novos objetos, os homens também adquiram novos
conhecimentos e novas habilidades, num processo de acumulagdo objetiva e
subjetivamente independente do desenvolvimento biologico da espécie (LESSA,
2005, p. 82).

Sousa (2014, p. 29) concordando com o autor, aponta que “entre os homens, o que
ocorre ¢ a objetivacdo da prévia-ideagdo, ou seja, 0 homem pensa nas possibilidades de
executar determinada atividade e escolhe a que melhor convém”, diferentemente dos animais,
que “se organizam de acordo com sua determinagdo genética, seus instintos que regem suas
atividades”.

Voltando a Lukécs (2013), encontramos algumas pistas que fortalecem esta
compreensdo dialética e ontologica entre o género humano e o trabalho. Assim, o autor
apresenta, como ja demonstrado em Marx (2013), a centralidade da consciéncia humana como
um marcador de diferencga entre os animais que apenas interagem com a natureza, sem gerar
reflex@o sobre essa interagdo, € o ser humano, que interage, reflete e transforma a natureza de
maneira profundamente criadora. Desta maneira, “decerto também os animais t€ém uma
relacdo - que se torna cada vez mais complexa e que finalmente ¢ mediada por um tipo de
consciéncia - com o seu ambiente”, porém, ela permanece apenas “restrita ao territoério do
biologico” (LUKACS, 2013, p. 65). O ser humano, por outro lado, apresenta uma dualidade:
“no plano ontologico o ser social se subdivide em dois momentos heterogéneos”,
denominados por Lukdcs como “o ser e o seu espelhamento na consciéncia”. Com isso, o
autor argumenta que ¢ “por meio dessa dualidade, que o homem sai do mundo animal”
(LUKACS, 2013, p. 66).

Assim,“com justa razdo se pode designar o homem que trabalha, ou seja, o animal
tornado homem através do trabalho, como um ser que da respostas” e podemos dizer mais:
“ndo apenas a resposta, mas também a pergunta ¢ um produto imediato da consciéncia que
guia a atividade” (LUKACS, 1978, p. 05). Aprofundando esta discussio, refletimos, por fim,
que os demais animais s3o impulsionados por adaptagdes passivas, meramente reativas, “do
processo de reproducdo ao mundo circundante”, enquanto os homens, por sua vez,
transformam-o de maneira “consciente e ativa” (LUKACS, 1978, p. 06).

Deste modo, podemos considerar que ‘“no momento em que determinado ser
natural se destaca da natureza e ¢ obrigado, para existir, a produzir sua propria vida”, ai ocorre
“o processo de surgimento do homem” (SAVIANI, 2007, p. 154). E continuamos,
concordando com o que ja foi dito: “diferentemente dos animais, que se adaptam a natureza,

os homens tém que adaptar a natureza a si” (SAVIANI, 2007, p. 154). Essa mediacao ¢
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portanto, condigdo necessaria para a sua sobrevivéncia e, como ja exposto, denomina-se
trabalho. Podemos concluir, desta maneira, que “a esséncia humana ¢ um feito humano. E um
trabalho que se desenvolve, se aprofunda e se complexifica ao longo do tempo: é um processo
historico” (SAVIANI, 2007, p. 154).

Saviani (2007), ainda, apresenta uma correlacdo fundamental do fazer-se homem
do género humano: a relagdo entre trabalho e educagdo. Assim, o autor reflete que “o homem
ndo nasce homem. Ele forma-se homem”. Deste modo, “ele necessita aprender a ser homem
[...]. Portanto, a producdo do homem ¢, ao mesmo tempo, a formagdo do homem, isto ¢, um
processo educativo” (SAVIANI, 2007, p. 154). E conclui, observando que “a origem da
educacdo coincide, entdo, com a origem do homem mesmo” (SAVIANI, 2007, p. 154).
Partindo dessa interse¢do entre educacao e trabalho, o autor constata também que “trabalho e
educacdo sdo atividades especificamente humanas. Isso significa que, rigorosamente, apenas o
ser humano trabalha e educa” (SAVIANI, 2007, p. 152).

Desta forma, para Saviani, o trabalho €, portanto, como dimensdo ontologica, o
principio educativo?, pois ele é a media¢do primeira entre 0 homem e a natureza, sendo o
elemento preponderante na producdo da existéncia humana. Podemos refletir, assim, que “¢
na busca da producdo da propria existéncia que o homem gera conhecimentos, que sio
histérica, social e culturalmente acumulados, ampliados e transformados” (MOURA, 2010, p.
08).

Tonet (2011), em concordancia parcial, aponta que ¢ no processo de nos
tornarmos humanos que a “educagdo tem um papel importantissimo”, pois ela “cumpre a
fungdo de permitir aos individuos essa apropriacdo dos conhecimentos, habilidades, valores e
comportamentos que lhe permitam inserir-se no processo social” (TONET, 2011, p. 141).
Deste modo, para o autor, a educagdo ¢ uma mediagdo entre os homens (TONET, 2011).

Ponce (1983), por sua vez, apresenta uma importante reflexdo sobre o processo
educativo, afirmando que estamos ‘“acostumados a identificar a Escola com a Educacdo”
(PONCE, 1983, p. 19). Porém, nem sempre os dois foram tratados como sindnimos. Nas

comunidades primitivas, por exemplo, a educacao “era uma fun¢ao espontanea da sociedade

2Segundo Ciavatta e Ramos (2011, p. 31), o trabalho como principio educativo deve ser entendido “como o
fundamento da concepgdo epistemoldgica e pedagogica que visa a proporcionar aos sujeitos a compreensdo do
processo historico de producdo cientifica, tecnologica e cultural dos grupos sociais considerada como
conhecimentos desenvolvidos e apropriados socialmente, para a transformacdo das condi¢des naturais da vida e
para a ampliacdo das capacidades, das potencialidades e dos sentidos humanos. Ao mesmo tempo, ¢ pela
apreensao dos conteudos histdricos do trabalho, determinados pelo modo de producdo no qual este se realiza,
que se pode compreender as relagdes sociais e, no interior dessas, as condigdes de exploragdo do trabalho
humano, assim como de sua relagdo com o modo de ser da educagdo”.
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em conjunto”, ndo tendo espagos formais - escolas - para que a aprendizagem acontecesse
(PONCE, 1983, p. 19). Entretanto, esse modelo de educacdo “foi lentamente se
transformando”, quando a sociedade passou a dividir-se em classes (PONCE, 1983, p. 23),
sendo necessario, agora, um local onde a ideologia dominante pudesse ser disseminada e
posteriormente popularizada. Desta maneira, ¢ necessaria a criagdo de uma instituicdo que
permita a reprodu¢do da ideologia dominante e que garanta aos filhos das classes
privilegiadas a capacidade de dirigir as classes dominadas. Essa institui¢do, como ja apontado,

¢ a escola.

Assim, a divisdo da sociedade em classes “vai gerar uma divisdo na educacao.
Essa que antes se identificava com o proprio processo de trabalho, assume um carater dual,
constituindo-se em educacao para os homens livres pautada nas atividades intelectuais”
(CANALL 2009, p. 02) e outra, completamente diferente para os servigais e escravos, para
quem “coube a educacgdo inerente ao proprio processo de trabalho; desde entdo, surge a
separagdo entre educagdo e trabalho consumada nas formas escravista e feudal” (CANALI,

2009, p. 02). Deste modo, segundo Sousa, Rabelo e Gomes (2015)

[...] a educagdo — que em sua origem surge como com plexo de transmissdo do
conhecimento e, portanto, traz em sua esséncia o papel genuino de garantir o
processo de humanizagdo, o afastamento das barreiras naturais, desdobra-se em
formas diferentes de acordo com a situagdo concreta na qual se realiza. Portanto, a
educacdo se expressa em dois sentidos: o /ato e o stricto. No sentido lato, ou amplo,
enquanto articulacdo do singular ao genérico, isto é, apropriacdo das caracteristicas
humanas proprias do género, produzidas pelos proprios homens para a constitui¢ao
do individuo como parte do género humano. No sentido stricto, ou estrito, reflete a
complexificacdo do trabalho em cada etapa historica e surge para atender interesses
dominantes que hodiernamente ndo sdo universais, pois sd@o oriundos da divisdo
social em classes. Desse modo, a educacdo ¢ utilizada no processo de reproducdo da
ordem vigente e dos interesses que encontram na escola um espago privilegiado para
sua disseminagao (SOUSA, RABELO, GOMES, 2015, p. 13).

A escola, desta maneira, carrega os tracos dessa divisdo da educagdo para ricos e
pobres. Deste modo, como “espaco institucionalizado” ¢ fruto das relagdes sociais, e “foi
concebida para atender aos interesses de uma determinada classe” (MOURA, LIMA FILHO,
SILVA, 2015, p. 1059), a classe dominante. Assim, “por ter em sua génese esse corte de
classe e ndo da totalidade social, a escola tende a descolar-se da sociedade, a0 mesmo tempo
em que reflete suas contradi¢des” (MOURA, LIMA FILHO, SILVA, 2015, p. 1059).

Desta forma, a educagao na sociedade de classes ndo prima apenas por ensinar os
conhecimentos necessarios para o desenvolvimento do trabalho. Ela visa, prioritariamente,

manter os povos subalternos em sua condi¢ao de dominados, com a garantia do Estado, que
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também se estabelece com o objetivo de defender a forma privada de acumulacdo de riquezas,
assim como de perpetuar a divisdo desigual entre as classes sociais, e garantir o “direito” de

exploragdo das classes dominantes sobre as subalternas (PONCE, 1983). Deste modo,

No momento da histéria humana em que se efetua a transformagdo da sociedade
comunista primitiva em sociedade dividida em classes, a educagdo tem como fins
especificos a luta contra as tradigdes do comunismo tribal; a inculcagdo da ideia de
que as classes dominantes s6 pretendem assegurar a vida das dominadas, ¢ a
vigilancia atenta para extirpar e corrigir qualquer movimento de protesto da parte
dos oprimidos (PONCE, 1983, p. 36).

A escola surge, portanto, para garantir a um pequeno numero de pessoas o
aprendizado escolar e a capacidade de transmitir os saberes. O ensino nessas primeiras escolas
era reservado as elites (COIMBRA, 1989). Assim, “a escola surge como espago de
desenvolvimento”, mas nao para toda a populacao, sendo reservada apenas a quem detinha “a
propriedade privada com o objetivo de ensinar a dominar por meio do desenvolvimento da
oratoria, da retorica e da palavra negada aqueles que desenvolviam exclusivamente a

atividade produtiva” (SOUSA, RABELO, GOMES, 2015, p. 13). Podemos concluir, portanto,

em seu processo de evolugdo e desenvolvimento historico, a escola, enquanto
instituicdo formal de ensino, vai assumindo modos e modalidades de organizagdo
diferenciados, em acordo com as proposigdes particulares da propria organizagdo
dos modos de producdo, sempre abrigando, dialeticamente, espaco de contradi¢cdes
que permitem compreender sua relacdo com o contexto social no qual se insere
(SOUSA, RABELO, GOMES, 2015, p. 13).

Com o advento da sociedade capitalista, porém, a escola precisa ampliar seu
publico, pois “com a Revolu¢ao Industrial, a partir de 1750, sentiu-se a necessidade de um
nimero maior de pessoas que soubessem pelo menos ler, escrever e contar” (COIMBRA,
1989, p. 15). A escola, assim, passa a ser o “instrumento niumero um da burguesia, visto

b b 9 2
difundir a sua visdo de mundo e de vida”, assim como, os preceitos minimos do trabalho

industrial (COIMBRA, 1989, p. 15). Em concordancia, Canali (2009) aponta que

A relagdo trabalho-educagdo reconfigura-se com o surgimento do modo de produgéo
capitalista, e a escola ¢ erigida a condicdo de instrumento por exceléncia para
viabilizar o saber necessario a burguesia em célere ascensdo, em uma sociedade nao
mais pautada nas relagdes naturais, mas sim em relagdes produzidas pelo proprio
homem (CANALL 2009, p. 02).

Assim, para Freitag (1986), a Escola ¢ uma “instituicdo estratégica que, dentro da
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sociedade civil capitalista, desempenha de forma mais direta a funcao de reproduzir a forca de
trabalho e as relacdes de producdo” (FREITAG, 1986, p. 08). Desta forma, para a mesma
autora “a escola contribui, pois, de duas formas, para o processo de reproducdo da formagao
social do capitalismo: por um lado, reproduzindo as forgas produtivas, por outro, as relagdes
de produgdo existentes” (FREITAG, 1986, p. 33). Ela atribui a escola também um papel de
qualificar para o trabalho e imprimir a ideologia dominante, visto que, sem esta condi¢do, a
propria posi¢do de sujeigdo do trabalhador ao trabalho alienado® - e a exploragdo - estaria

comprometida (FREITAG, 1986).

A escola, como podemos observar, ndo ¢ a produtora dos saberes sociais, pois eles

3

sdo constituidos “no interior das relagdes sociais em seu conjunto” sendo “uma produgdo
coletiva dos homens em sua atividade real” (KUENZER, 1992, p. 26), porém assume o papel
de universalizar esses conhecimentos e disseminar uma cultura interessada.

A partir das consideragdes expostas, observa-se que o trabalho ¢ o elemento
central fundante do género humano, pois ele ¢ a acdo transformadora e reflexiva de homens e
mulheres sobre a natureza. A educagao, por sua vez, estabelece com o trabalho uma relacao
de autonomia relativa, dependéncia ontologica e determinacdo reciproca, via pela qual o
trabalho pode ser socializado com todos os individuos da espécie humana. A relagdo entre
trabalho e educacdo, por sua vez, reconfigura-se, especialmente, na medida em que surgem as
classes sociais, tendo a sociedade capitalista aprofundado esta separagdo, pois agora, com o
trabalho alienado, a educacdo ndo tem mais a fun¢ao exclusiva de ensinar o trabalho social e a
cultura aos povos, mas em vez disso, ela ¢ atribuida ao ambiente escolar como forma de
submissdao dos povos oprimidos. Assim, a escola, atualmente se constitui como condi¢do
fundamental para o ensino e disseminagdo dos conhecimentos necessarios a reproducao do
trabalho, mas também, como local formal de disseminacdo da ideologia das classes

dominantes.

SNo trabalho alienado, segundo Marx (2004) o homem vé-se estranhado e expropriado do produto do seu
trabalho, assim como da sua idealizagdo, servindo de simples executor de atividades fragmentadas. A acdo
“trabalho”, desta maneira, torna-se apenas uma mera necessidade de subsisténcia, que o homem desenvolve por
obrigacdo, e ndo uma condicdo para o desenvolvimento do género humano e da humanidade.
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2.2 Forma Trabalho e Educac¢ao na Sociedade Capitalista

As formas histéricas de produgdo de riquezas das sociedades impdem diferentes
formas de organizacdo ¢ de aprendizagem das tarefas laborativas. Nas sociedades escravistas
e nas feudais a educacdo para grande parcela da populacdo era oral e a partir do trabalho, ou
seja, o escravo ou o trabalhador do feudo ensinavam seus filhos a partir da pratica nas
lavouras, por exemplo. A escolarizagdo, nessas sociedades, era voltada a formag¢ao de uma
parte da populacdo - os filhos e filhas das classes privilegiadas. As fungdes intelectuais,
portanto, eram restritas a essa pequena parcela, assim como a escola (SAVIANI, 1989), que
estava, desta maneira, reservada as classes dominantes € nao a quem desenvolvia
efetivamente o trabalho socialmente produtivo. A propria palavra escola advém da palavra
ocio, lazer, pois “tem a ver com essas condi¢des sociais da produ¢do da existéncia humana”

(SAVIANI, 1989, p. 09). Deste modo, segundo Sousa, Rabelo e Gomes (2015)

Em um breve resgate da génese da escola, observamos, nesse intercurso da historia
da humanidade, que a escola surge, na sociedade dividida, como lugar do 6cio,
daqueles que ndo trabalhavam, como um espago distinto de formacdo da classe
dominante, nas cortes e palacios, confiada a um mestre ou amo. Essa escola, embora
fundada no modo de produgdo vigente, predominantemente escravista, encontrava-
se separada do processo produtivo (SOUSA, RABELO, GOMES, 2015, p. 12).

Na medida em que o trabalho torna-se mais robusto, apropriando-se de
tecnologias e do uso de elementos da ciéncia, ai nasce a necessidade de ampliacdo do
aprendizado dos conhecimentos basicos socialmente construidos. Este processo intensifica-se,
portanto, ap6s a revolugdo industrial (SAVIANI, 1989). Assim, a ciéncia ¢ apropriada pelo
capitalismo e a tecnologia ¢ criada, sendo as duas utilizadas como meios de ampliar a
producdo industrial®. Para tal, o trabalhador precisa apreender os saberes minimos que
garantam a reprodugdo deste novo tipo de trabalho fabril, em substitui¢do ao trabalho manual
do artesdo. Desta maneira, como o trabalhador fabril precisava lidar com tecnologias mais
modernas, “surge a necessidade imperiosa de estender as massas subalternas o monopolio
cultural das classes privilegiadas, dando inicio a um processo gradual de expansdo do ensino e

das escolas ainda que em pequenas doses” (SOUSA, RABELO, GOMES, 2015, p. 17).

Podemos observar, portanto, que “a sociedade moderna, desenvolvida a partir do

* Segundo Moura, a ciéncia, “¢ um tipo de conhecimento rigorosamente sistematizado e intencionalmente
expresso como conceitos que representam as relacdes determinadas e apreendidas da realidade considerada” e a
tecnologia, por sua vez, ¢ uma mediacdo entre a ciéncia e a producdo, constituindo-se “como possibilidades de
extensao das capacidades de homens e mulheres” (MOURA, 2012, p. 03).
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advento do capitalismo, ¢ uma sociedade que revoluciona constantemente as técnicas de
producdo, que incorpora os conhecimentos como for¢a produtiva”. Desta maneira, esse
modelo de sociedade “converte a Ciéncia [...] em poténcia material através da industria”
(SAVIANI, 1989, p. 09). Deste modo, como ja dito, a escola nas sociedades contemporaneas
precisa generalizar-se, pois ela “diz respeito ao trabalho intelectual, a cultura letrada,
pressupondo o dominio de codigos escritos” (SAVIANI, 1989, p. 10). Moura (2010),
ilustrando a assertiva de Saviani, exemplifica como o conhecimento cientifico pode converter-

se em forca produtiva. Assim,

A partir de determinado conhecimento cientifico podem ser desenvolvidas
tecnologias. Por exemplo, a descoberta da estrutura da molécula do DNA tem
gerado o desenvolvimento de inimeras tecnologias em todos os campos da biologia,
entre as quais estdo as diferentes formas de reprodugdo humana assistida, como a
inseminagdo artificial, a fertilizagdo in vitro ou a transferéncia de embrides. A
descoberta da estrutura da molécula do DNA ou, mais recentemente, do codigo do
genoma humano [...] sdo exemplos muito Uteis para explicar como a ciéncia ¢ a
tecnologia se convertem em forcas produtivas. Tanto o cédigo do DNA quanto o
codigo do genoma humano [...] existiam, mas, como nao haviam sido apropriados
pelo homem, eram apenas possibilidades, de maneira que nao tinham nenhuma
repercussdo para a vida humana, ndo eram forcas produtivas. Foi o conhecimento
que os transformou em forgas produtivas que impulsionam a produgdo da existéncia
humana, alterando profundamente as bases materiais e concretas das relagoes entre
os seres humanos e a natureza (MOURA, 2010, p. 07).

Desta forma, se ha a necessidade de aprendizado das ciéncias, a escola - que ¢ o
principal instrumento de ensino-aprendizagem da sociedade - absorve elementos das Ciéncias
Naturais (biologia, fisica, quimica), com o objetivo de “identificar como a natureza esta
constituida, como ela se comporta, ou em outros termos, quais as Leis que regem a existéncia,
a vida da natureza” (SAVIANI, 1989, p. 11); as ciéncias sociais (geografia, historia,
sociologia) aparecem nesta escola com o objetivo de “se conhecer como os homens se
relacionam entre si, quais as normas de convivéncia que se estabelecem entre eles, ou seja,
como as formas de sociedade se constituem” (SAVIANI, 1989, p. 11-12). Além da
necessidade de aprendizado dos cddigos escritos de interpretacdo dessas ciéncias, como as
linguagens e a matematica (SAVIANI, 1989).

Porém, se por uma lado, a escola deveria garantir a todos os individuos de uma
dada sociedade os fundamentos do trabalho, da natureza, da cultura e da historia das
sociedades, a escola, na pratica, ganha outras fungdes, especialmente nas sociedades
capitalistas, pois, neste modelo de sociabilidade, a organizagdo social ¢ baseada na
propriedade privadas dos meios de producdo. Deste modo, as ciéncias, a matematica e as

linguagens sdo transformadas em instrumentos tUteis a produgdo, passando também a serem
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vistas como mercadorias e propriedades privadas das classes dominantes, sendo, em parte,
expropriadas dos trabalhadores e ndo devolvidas como conhecimentos em sua plenitude, mas
parceladas e fragmentadas. Pois, “os trabalhadores ndo podem ser expropriados de forma
absoluta dos conhecimentos, porque sem conhecimento eles ndo podem produzir” (SAVIANI,

1989, p. 13).

Deste modo, “a classe dominante sistematiza o saber socialmente produzido,
transformando-o em teoria, assim como a utiliza a seu favor” (KUENZER, 1992, p. 27). Desta
maneira, para a sociedade capitalista, “os trabalhadores tém que dominar aquele minimo de
conhecimentos necessarios para serem eficientes no processo produtivo, mas ndo devem
ultrapassar este limite” (SAVIANI, 1989, p. 14). A ciéncia oficial, torna-se, portanto,
“passivel de utiliza¢des contraditorias” (KUENZER, 1992, p. 28).

Para Meszaros (2008), “a educagdo institucionalizada” tem servido “ao proposito
de fornecer os conhecimentos e o pessoal necessario @ maquina produtiva em expansao do
sistema do capital”, garantindo que os sujeitos ndo s6 reproduzam e legitimem os interesses
das classes dominantes, mas que também ndo vejam saidas para este modelo de organizacao
social capitalista (MESZAROS, 2008, p. 35). Deste modo, para o autor “uma das fungdes
principais da educacdo formal nas nossas sociedades ¢ produzir tanta conformidade ou
“consenso” quanto for capaz, a partir de dentro dos seus proprios limites institucionalizados”
(MESZAROS, 2008, p. 45). Moura, Lima Filho e Silva (2015) concordando com Meszaros

refletem que

Em decorréncia, a divisdo social e técnica do trabalho constitui-se estratégia
fundamental do modo de produgdo capitalista, fazendo com que seu metabolismo
requeira um sistema educacional classista e que, assim, separe trabalho intelectual e
trabalho manual, trabalho simples e trabalho complexo, cultura geral e cultura
técnica, ou seja, uma escola que forma seres humanos unilaterais, mutilados, tanto
das classes dirigentes como das subalternizadas. E claro que isso ndo ocorre de
forma mecénica, mas em uma relagdo dialética em razdo das forcas que estdo em
disputa ¢ que, em alguma medida, freiam parte da ganancia do capital (MOURA,
LIMA FILHO, SILVA, 2015, p. 1059).

Para que esta sujeicdo se desenvolva de forma consolidada, nos moldes dos
interesses capitalistas, um elemento central ¢ o curriculo. Assim, alguns autores, como Silva
(2008) fardo uma importante correlagdo entre a constru¢cdo dos curriculos escolares e o
capitalismo. Nela, encontramos que “o curriculo ¢ um dos elementos da cultura escolar que
mais tem incorporado a racionalidade dominante na sociedade capitalista”, visto que o mesmo

estd “impregnado da ldgica posta” de forte formacdo competitiva e para o mercado (SILVA,
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2008, p.26).

Em Silva (2010, p. 15) observamos que “o curriculo ¢ sempre resultado de uma
sele¢do: de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que
vai constituir, precisamente, o curriculo”. Deste modo, dentro de uma formagao capitalista, o
curriculo ganha destaque como um elemento estratégico. Assim, Silva (2008) afirma que “a
historia da escola e do curriculo” demonstram que a organizacdo dos dois ¢ fortemente
influenciada por “mecanismos de controle que visao a adaptagdo” a sociedade capitalista, e
consequentemente, a formagdo resultante aponta um carater profundamente instrumental
(SILVA, 2008, p. 17), assim como apontado por Meszaros (2008).

Freitag (1986) também observa que a escola garante a reproducdo da hegemonia
burguesa, pois ela contribui para que a ideologia da classe dominante se transforme em senso
comum. Assim, a escola produz a “dominagdo das consciéncias, através do exercicio da
hegemonia”, servindo “para estabilizar uma relagdo de dominagdo, e com isso as relagdes de
producao” (FREITAG, 1986, p. 38).

Na sociedade capitalista atual, entretanto, o trabalho tem se tornado cada vez mais
automatizado, sendo o trabalhador renegado a tarefas parciais e fragmentadas, portanto
alienadas. Assim, “a maquina passa a ser o sujeito da producao, da qual o trabalhador passa a
ser mero apéndice” (KUENZER, 1985, p. 44). Ao trabalhador operario, sobram as tarefas de
mero executor de trabalho, “sendo expropriado do saber sobre o trabalho e perdendo a
caracteristica que o fazia humano: a possibilidade de pensa-lo, planeja-lo, cria-lo”
(KUENZER, 1985, p.47). Assim, no capitalismo, os trabalhadores veem-se expropriados dos
saberes sociais construidos, nao se reconhecendo no seu ato de trabalho - sequer
reconhecendo os bens que produzem - pois foram distanciados da compreensdo geral da sua
realizagao.

Porém, se ¢ verdade que a escola no sistema capitalista carrega profundas
contradigdes e acaba por servir de reprodutora das opressdes sociais, por outro lado, para
Kuenzer (1985, p. 190), a escola pode ter o papel na vida dos trabalhadores de “local onde
eles terdo acesso ao saber social, a partir do que compreenderdao melhor seu mundo, sua
pratica e melhorardo suas condi¢des de vida”. Para a autora, “apesar de todas as suas
limitagdes, a escola ¢ vital para o trabalhador e para seus filhos, na medida em que ela se
apresenta como uma alternativa concreta e possivel de acesso ao saber” (KUENZER, 1985, p.
190). Seguindo esta perspectiva, para Maia Filho (2004) a escola ¢, portanto, um importante

espaco de “acesso aos saberes constituidos socialmente”, assim como de “legitimacgdo e
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construcao de novos saberes” (MAIA FILHO, 2004, p. 117).

O que podemos observar a partir desses pressupostos, ¢ que a escola, mesmo
tendo sido historicamente constituida como uma instituicdo que busca assegurar a reproducao
da ideologia dominante, com o intuito de garantir a submissao dos trabalhadores, ela ainda ¢
um espago fundamental de socializacdo da produgdo cientifica historica, que os trabalhadores

e trabalhadoras devem apropriar-se como um elemento fundamental para a sua emancipagao.

2.3 Politecnia como proposta de formac¢ao do trabalhador

Como observamos, a escola tem importante papel na formag¢ao dos trabalhadores,
visto que ela contribui para um acesso sistematizado aos saberes sociais, mesmo que limitados.
Precisamos, portanto, de uma escola que garanta aos filhos da classe trabalhadora o “acesso
ao saber cientifico e tecnoldgico” que fundamente a técnica e o trabalho, possibilitando a eles
uma efetiva “participagdo na vida social e politica, considerando a realidade da sociedade, do
trabalho e do saber do trabalhador, negando as relagdes oriundas da divisdo social e técnica do
trabalho através da reunificag@o entre teoria e pratica” (KUENZER, 1992, p. 105-106).

Nesta perspectiva, Kuenzer (1992, p. 105) reflete que ¢ urgente discutir “o que
significa a qualificagdo do ponto de vista da classe trabalhadora e como ela poderd ser
traduzida em uma proposta curricular” e problematiza que “a escola, em suas tentativas de
assumir esta tarefa, tem se limitado a reproduzir a estratégia fabril” que tem como marco uma
“distribuicdo desigual de um saber fragmentado e parcial, limitado [...] & transmissdo de
modos operacionais despidos dos principios tedricos e metodoldgicos que permitiriam a sua
compreensdo” (KUENZER, 1992, p. 105). Assim, para a autora, o trabalho deve “ser tratado
na escola em suas conexdes com o conhecimento cientifico”, direcionando, portanto, as
politicas educacionais “conforme os interesses dos trabalhadores” (KUENZER, 1992, p. 87).

Alguns autores defenderdo que o ensino capaz de reunificar teoria e pratica é o
denominado Politécnico, onde os fundamentos do trabalho estejam associados ao ensino
basico, ndo aligeirado e superficial, mas realmente qualificador e emancipatdrio. Para Saviani
(1989), entretanto, a nogdo de politecnia ndo pode restringir-se a uma logica formativa de

aprendizagem de diferentes técnicas. “Politecnia, literalmente, significaria multiplas técnicas,
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multiplicidade de técnicas, e dai o risco de se entender esse conceito de politecnia como a
totalidade das diferentes técnicas fragmentadas, autonomamente consideradas” (SAVIANI,
1989, p. 16). E complementa que “a noc¢do de politecnia ndo tem nada a ver com esse tipo de
visao”, mas que ela “diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos das diferentes
técnicas que caracterizam o processo de trabalho produtivo moderno. [...] Nesse sentido, se
baseia em determinados principios, determinados fundamentos” (SAVIANI, 1989, p. 17). Ou
seja, a escola politécnica deve garantir aos estudantes, “numa unidade indissocidvel, os

aspectos manuais e intelectuais™ (SAVIANI, 1989, p. 15).

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012, p. 15) defendem, em concordancia com estas
ideias, que a escola seja politécnica, critica e de formagao unica ja no ensino médio, visto que
a mesma, desta maneira, ¢ um importante direito e “condi¢do para uma formagao profissional
que atenda aos requisitos das mudangas da base técnica da producdao e de um trabalhador
capaz de lutar por sua emancipagao”. Desta forma, a mesma contribuiria para a superagdo da
“formagdo profissional como adestramento e adaptacdo as demandas do mercado e do capital”
(FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2012, p. 15). Para esses autores, o ensino na atualidade
que mais se aproxima deste fundamento ¢ o ensino integrado, que congrega ensino médio e
profissional em um curriculo unico (SAVIANI, 1989; FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS,

2012). Sobre isso, Ciavatta ¢ Ramos (2011) argumentam que

[...] “ainda que sejamos levados a compreender o ensino médio integrado a educacio
profissional como uma forma de relacionar processos educativos com finalidades
proprias em um mesmo curriculo, compreendemos integracdo como algo mais
amplo. O primeiro sentido que atribuimos a integracdo expressa uma concepgdo de
formacdo humana que preconiza a integragdo de todas as dimensdes da vida — o
trabalho, a ciéncia e a cultura — no processo formativo. [..] O horizonte da formacao,
nessa perspectiva, ¢ a formagdo politécnica e omnilateral dos trabalhadores ¢ teria
como proposito fundamental proporcionar-lhes a compreensdo das relagdes sociais
de producdo e do processo histdrico e contraditorio de desenvolvimento das forgas
produtivas (CIAVATTA; RAMOS, 2011, p. 31 - grifos nossos)”

Outros autores apresentam, ainda, a importancia do ensino médio articulado e
integrado “a uma formagdo cientifico-tecnoldgica e ao conhecimento histdrico social”, visto
que ele pode fomentar nos jovens uma “compreensdo dos fundamentos técnicos, sociais,
culturais e politicos do atual sistema produtivo” (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2012,
p. 15). Assim,

SSegundo Ciavatta e Ramos (2011,. p. 32) “Os termos educagio politécnica e educagdo tecnoldgica foram
utilizados por Marx para explicitar sua defesa de um ensino que permita a compreensdo dos fundamentos
técnico-cientificos dos processos de produgio.”
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o ideario da politecnia buscava ¢ busca romper com a dicotomia entre educagio
basica e técnica, resgatando o principio da formagdo humana em sua totalidade; em
termos epistemologicos e pedagogicos, esse idedrio defendia um ensino que
integrasse ciéncia e cultura, humanismo e tecnologia, visando ao desenvolvimento
de todas as potencialidades humanas (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2012, p.
35).

Saviani (1989, p. 17), por sua vez, expde que o ensino ndo deve ter como objetivo
a formacdo de um trabalhador “adestrado para executar com perfei¢ao determinada tarefa, e
que se encaixe no mercado de trabalho para desenvolver aquele tipo de habilidade”. Mas que,
ao contrario disso, possa compreender e atuar sobre “todos os angulos da pratica produtiva
moderna na medida em que ele domine aqueles principios, aqueles fundamentos, que estdo na
base da organizacdo da producdo moderna” (SAVIANI, 1989, p. 17). Para Kuenzer (1992),
em concordancia, este ensino nao deve apenas estar “atrelado as necessidades do mercado de
trabalho” mas, em vez disso, deve servir como potencializador “de maneira articulada, de
contetidos voltados para uma sélida formagdo geral e para uma formagdo especifica que lhe
permita participar das relagdes sociais enquanto cidaddo trabalhador” (KUENZER, 1992, p.
91-92).

Pedrosa (2016), também em sintonia com esses autores ¢ autoras, defende que o
ensino integrado deve manter uma “relacdo indissociavel entre essas dimensdes da pratica
social”, constituindo-se como “eixo epistemologico e ético-politico da organizacdo e pratica
curricular que deve se traduzir na integracdo epistemologica de conteudos, de metodologias e

de praticas educativas” (PEDROSA, 2016, p. 161). Para a autora, ainda

Isso traz implicagdes pedagodgicas substantivas na medida em que incorpora o
desafio de integrar os ‘ditos’ conhecimentos gerais e conhecimentos especificos,
historicamente assumidos com tratamentos diferenciados. Disso decorre a
possibilidade de propiciar a aquisicdo de uma cultura geral do trabalho, dos
fundamentos cientificos, histdrico-sociais e tecnologicos-técnicos que presidem os
processos produtivos na atualidade (PEDROSA, 2016, p. 161).

Moura (2012, p. 04), concordando com as explanagdes, aponta que “a formacgao
integrada, precisa ir além de proporcionar o acesso aos conhecimentos cientificos e
tecnologicos produzidos e acumulados pela humanidade”, mas ¢ fundamentalmente
necessario que este ensino promova “o pensamento critico-reflexivo sobre os codigos de
cultura manifestados pelos grupos sociais ao longo da historia, como forma de compreender
as concepgoes, problemas, crises e potenciais de uma sociedade” (MOURA, 2012, p. 04). Os
sujeitos, embebidos desses conhecimentos, podem, assim, “contribuir para a constru¢do de

novos padrdes de produ¢do de conhecimento, de ciéncia e de tecnologia, voltados para os



31

interesses sociais e coletivos” (MOURA, 2012, p. 04).

Desta maneira, segundo o Documento Base da Educacdo Profissional Técnica de
nivel médio integrada ao ensino médio (BRASIL, 2007, p. 47) o ensino integrado deve
superar a disputa do ensino médio propedéutico “com a educagdo profissional, mas
integrando-se seus objetivos e métodos em um projeto unitario, a0 mesmo tempo em que o
trabalho se configura como principio educativo” e também constituindo-se “como contexto
econdmico (o mundo do trabalho), que justifica a formacdo especifica para atividades

diretamente produtivas” (BRASIL, 2007, p. 47). E continua, afirmando que

Nisso se assenta a integragdo entre ensino médio e educacdo profissional,
garantindo-se uma base unitaria de formagdo geral, gerar possibilidades de
formagdes especificas. Do ponto de vista organizacional, essa relacdo deve integrar
em um mesmo curriculo a formacdo plena do educando, possibilitando constru¢des
intelectuais elevadas; a apropriacdo de conceitos necessarios para a intervengao
consciente na realidade e a compreensdo do processo histérico de construgdo do
conhecimento (BRASIL, 2007, p. 47).

Podemos concluir, nesta perspectiva, que a politecnia no ensino médio pode ser
qualificada “como uma proposta de “travessia” imposta pela realidade de milhares de jovens
que té€m o direito ao ensino médio pleno, € a0 mesmo tempo, necessitam se situar no sistema
produtivo” (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2012, p. 15). Sendo assim, as escolas de
educacdo politécnica seriam espacgos privilegiados de articulacdo entre educacdo profissional
de qualidade e conhecimentos gerais importantes na formagao social e cultural dos sujeitos
atendidos. Todos estes autores defendem, que apesar de seus limites, o ‘curriculo integrado’
organiza o conhecimento e desenvolve o processo de ensino-aprendizagem de forma que os
conceitos sejam apreendidos como sistema de relacdes de uma totalidade concreta que se
pretende compreender (RAMOS, 2006). Assim, o ensino que historicamente no Brasil mais
tem se aproximado do que estd sendo denominado de politecnia ¢ o ensino médio integrado a
formagdo profissional, como os ofertados pelos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia.

Moura (2010) ao defendé-lo aprofunda, apresentando que este ensino € estratégico
pois tem o trabalho integrando sua base unitaria, bem como fundamentando “a formacao
especifica para o exercicio profissional, instituindo-se também como contexto da formacgao”

(MOURA, 2010, p. 08). E esclarece que ele

ndo se restringe, portanto, como principio educativo, ao “aprender trabalhando” ou
ao “trabalhar aprendendo”: relaciona-se com a contribui¢do da ac¢do educativa para
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que os individuos/coletivos compreendam, enquanto vivenciam e constroem a
propria formagdo, que é socialmente justo que todos trabalhem porque esse é um
direito de todos os cidadaos (MOURA, 2010, p. 08).

Entretanto, mesmo que na atualidade diversos educadores defendam que o ensino
médio integrado € o que melhor congrega os fundamentos do trabalho a pratica social critica -
portanto, 0 que mais se aproxima da politecnia -, a historia do ensino médio® brasileiro nos
mostra que a dualidade entre o ensino propedéutico € o profissional sdo marcas inerentes da
disputa social sobre a funcdo primordial de nossas escolas - serem objetos de reproducdo da
ideologia dominante ou lugares de disseminac¢do e constru¢ao de saberes e praticas sociais
emancipatérias. No proximo capitulo, veremos como estas disputas marcaram e marcam a

historia da educagao brasileira.

6 Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012, p. 31) “E neste nivel de ensino que se revela com mais evidéncia a
contradicao fundamental entre o capital e o trabalho, expressa no falso dilema de sua identidade: destina-se a
formacao propedéutica ou a preparagdo para o trabalho?”
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3 HISTORICO DO ENSINO MEDIO

3.1 Identidades do Ensino Médio

A historia contada da educagdo no Brasil inicia-se por volta do ano de 1549, com
a chegada dos Jesuitas. O ensino jesuitico voltava-se a uma educagdo para o letramento, para
a adaptacdo dos povos tradicionais brasileiros ao aprendizado da lingua portuguesa. Nao havia
um interesse de ensind-los as ciéncias, visto que os trabalhos desenvolvidos por eles nao
exigiam uso de ferramentas ou tecnologias rebuscadas, muito menos a compreensao geral dos
processos produtivos. Este ensino, portanto, “objetivava a domesticacdo e a redencdo dos
multiplos povos amerindios que habitavam as terras da recente colonia de Portugal” (GOMES,

ARAUJO, MORAIS, 2017, p. 174). Neste periodo, até a chegada da Familia Real,

prevaleciam as praticas informais de formacdo e preparagdo para o trabalho, pois
ndo estava ligada ao ensino formal das aprendizagens nos oficios. Os escravos e os
homens livres aprendiam suas tarefas no proprio ambiente do engenho e ndo havia
padrdes ou regulamentagdes técnicas previamente definidas. A clara divisdo social
imposta pela estrutura de organizagdo do engenho, proprietario e escravos ou
trabalhadores assalariados, impunha limite ao desenvolvimento de saberes e
conhecimentos inerentes a formagao profissional (BENFATTI, 2011, p. 33-34).

Em 1759, com a expulsdo dos jesuitas, “o Estado ¢ levado a assumir de fato a
responsabilidade da oferta da educagdo escolar brasileira” (BENFATTI, 2011, p. 35), havendo
a primeira ruptura dréastica no entdo sistema de ensino, conformando as chamadas escolas
laicas e aulas régias, muito influenciadas pela cultura europeia. Com a chegada da Familia
Real no Brasil, no ano de 1808, iniciando-se assim a monarquia brasileira, foram criadas
academias militares, bibliotecas, Museu, Jardim Botanico. A educacao se diversificou e foram
abertas as condigdes para o desenvolvimento das escolas de educagdo primaria
(MAGALHAES-JUNIOR; PIETROCOLA; ORTENCIO-FILHO, 2011).

Em 1837, ocorre a fundagdo do Colégio Pedro II, tornando-se esta escola a
referéncia no ensino propedéutico, sendo até entdo, o “Unico ginasio oficial do Império” (2011,
p. 203). Em 1846, ¢ criado o primeiro Liceu Nacional, na cidade do Rio de Janeiro, também
com um carater propedéutico, voltado ao “ensino das Letras e elementos das Ciéncias”
(MAGALHAES-JUNIOR; PIETROCOLA; ORTENCIO-FILHO, 2011, p. 204). Porém,
apesar da criagdo dessas duas escolas de referéncia, a educagdo brasileira ainda nao

apresentava um sistema de ensino organizado. Assim, tanto
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as institui¢des particulares quanto as oficiais estavam livre de qualquer influéncia do
poder central, pois ndo havia nenhuma medida legal que garantisse a uniformizacao
dos estudos no pais e nenhum sistema de fiscalizagdo que assegurasse o
funcionamento desses estabelecimentos em padrdes considerados desejaveis
(VECHIA; LORENZ, 2001, p. 01).

Segundo Gomes, Araujo e Morais (2017, p. 173), “a mudanga nesse quadro se deu
somente no inicio do século XX, sendo a educacao escolar no Brasil alvo de “maior aten¢ao
tanto no ambito do Estado como por parte de grupos que se propunham a definir os rumos
pedagogicos do pais”. Entretanto, segundo Ciavatta (2012, p. 87), a organizacdo pedagdgica
brasileira foi ordenada para “reservar a educagdo geral para as elites dirigentes e destinar a
preparacgdo para o trabalho para os 6rfaos, os desamparados”.

Desta maneira, o governo provisorio de Getilio Vargas, nos anos 30, defendia
uma modernizagdo da produgdo industrial e consequentemente, da educagdo. Assim, “por
meio do Decreto n.° 19.402, de 14 de novembro de 1930, criou uma secretaria de estado
denominada de Ministério dos Negocios da Educacdo e Saude Publica” (GOMES, ARAUJO,
MORAIS, 2017, p. 176). Em 1931, “foi criado o Conselho Nacional de Educagao” (MOURA,
2007, p. 07). Francisco Campos, escolhido por Vargas como o reformador da educagdo
brasileira a época, estabeleceu em 1931, “uma reforma inspirada no idedrio pedagdgico
escolanovista, do qual era adepto, condenando o ensino de base livresca e buscando
aproximar os conhecimentos escolares do seu uso pratico no cotidiano dos estudantes”
(GOMES, ARAUJO, MORALIS, 2017, p. 176). Em 1932, ¢é langado o Manifesto dos Pioneiros
da Educacado, intitulado A reconstrugdo educacional no Brasil: ao povo e ao governo, onde
era defendida a criacdo de escolas publicas gratuitas, obrigatdrias, unicas e laicas. A Igreja
Catolica, por sua vez, defendia uma escola privada e religiosa (GOMES, ARAUJO, MORAIS,
2017).

Em 1933, ocorre a V Conferéncia Nacional de Educagdo que, juntamente com a
Assembleia Nacional Constituinte, “reforgou a ideia de responsabilidade do Estado para com
a educacdo”. Fruto deste processo, “a Constituicdo Brasileira de 1934 inaugurou uma politica
de educacao, com o estabelecimento das competéncias da Unido em tragar as diretrizes
nacionais e fixar o plano nacional de educacao”. Somando a isso, a Constituicao de 1934
apontou um financiamento especifico do Estado para a educagdo - que acabou com a
promulgacdo da Constituicdo Varguista de 1937. Assim, “A Constitui¢do de 1937, ja no
periodo ditatorial do governo Vargas, apresentou um retrocesso em relacdo a de 1934, pois

dentre outros aspectos, acabou com a vinculagdo constitucional de recursos destinados a
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educacdo” (MOURA, 2007, p. 08), deixando a educagdo publica novamente com parcos
recursos € o ensino nas maos, principalmente, das institui¢des privadas, onde os filhos da

classe trabalhadora ndo tinham possibilidade de acesso.

Nesta mesma ¢época, com o advento da quebra da Bolsa de Valores Norte-
Americana ¢ com a Segunda Guerra Mundial, a burguesia brasileira viu-se em possibilidade
de ampliar seus mercados, pois os paises que antes dominavam grande parte do comércio
exterior - EUA, Japao e paises centrais da Europa - estavam com seus esforcos industriais
concentrados na producdo bélica (MOURA, 2007). Assim, o Brasil poderia inserir-se no
mercado mundial, para além da venda de produtos primarios. Para tal, o pais deveria investir
em um modelo educacional que refletisse na formacao de trabalhadores capazes de produzir e

gerar mais lucro. Deste modo,

Esse processo de industrializagdo e modernizagdo das relagdes de produgdo da
sociedade brasileira exigiu um posicionamento mais efetivo das camadas dirigentes
com relacdo a educagdo nacional, como resposta a essas demandas, foram
promulgados diversos Decretos—Lei para normatizar a estruturagdo da educagdo.
Este conjunto de decretos ficou conhecido como as Leis Orgénicas da Educagio

Nacional — a Reforma Capanema, em fungdo do entdo ministro da educagdo,
Gustavo Capanema (MOURA, 2007, p. 08).

Como exposto, neste periodo, foram aprovados diversos Decretos-Lei que
regulamentaram e organizaram o ensino nacional. Os principais deles foram: Decreto n.°
4.244/42 — Lei Organica do Ensino Secundério; Decreto n.° 4.073/42 — Lei Orgénica do
Ensino Industrial; Decreto n.° 6.141/43 — Lei Organica do Ensino Comercial; Decreto n.°
8.530/46 — Lei Organica do Ensino Normal e Decreto n.® 9.613/46 — Lei Organica do Ensino
Agricola. Segundo Moura (2007, p. 09), “o conjunto desses Decretos—Lei evidencia a
importancia que passou a ter a educagdo dentro do pais e, em especial, a educagdo profissional,
pois foram definidas leis especificas para a formagao profissional em cada ramo da economia”.
Porém, o mesmo autor observa que, apesar disso, a dualidade educacional estava mantida,
pois os jovens que concluissem alguma das modalidades industriais, agricolas, comercial ou

normal ndo poderiam ter acesso ao ensino superior, apenas os que concluissem o ensino

secundario’ (MOURA, 2007). Sobre o tema Gomes, Aratjo ¢ Morais, (2017) apresentam que

'Segundo Benfatti (2011, p. 38) “a dualidade estrutural é predominante no século XX. A estrutura e a
organizagdo do sistema escolar estavam voltadas predominantemente para o ensino primario, seguido do
secundario propedéutico e, por fim, do ensino superior, este, sim, voltado para a formacdo de profissionais. As
etapas de formagdo eram sucessivamente consolidadas pelos exames de admissdo, contudo o acesso ao ensino
superior (até 1942) sé era possivel mediante a conclus@o do curso ginasial.”
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O apartamento socioeducativo se expressava também por meio de um sistema
escolar dividido entre os ramos académico e profissionalizante. Os que se inseriam
no primeiro tinham a garantia de poder dar continuidade a seus estudos; para os que
concluiam os cursos profissionalizantes, essa viria a ser, na pratica, a etapa final de
sua escolarizacdo (GOMES, ARAUJO, MORALIS, 2017, p. 176).

Ainda com a Reforma Capanema, a educagdo basica apresentou uma nova etapa:
“os cursos médios de 2°ciclo (atual ensino médio), denominados de cursos colegiais”. Desta
maneira, a educagdo brasileira foi estruturada em dois niveis, a educagdo basica e a superior,
“sendo a primeira dividida em duas etapas, assim chamadas: curso primario, com duragdo de
5 anos, e o secundario, subdividido em ginasial, com duragdo de 4 anos, e o colegial, com 3
anos”. O colegial dispunha de duas variagdes: “cientifico e classico, ambos voltados para
preparar cidaddos para o ingresso no ensino superior’. A educagdo profissional, por sua vez,
era “parte final do ensino secundario” e “era constituida pelos cursos normal, industrial
técnico, comercial técnico e agrotécnico. Todos com o mesmo nivel e duracdo do colegial,
entretanto ndo habilitavam para o ingresso no ensino superior” (MOURA, 2007, p. 09). Desta
maneira, segundo Ciavatta (2012, p . 87), com a educac¢do nacional organizada a partir das leis
organicas, o carater de dualidade estrutural foi efetivado, “segmentando a educacdo de acordo
com os setores produtivos e as profissdes, e separando os que deveriam ter o ensino
secundario e a formagdo propedéutica para a universidade e os que deveriam ter formacao
profissional para a produgao.”

Um primeiro embrido de equiparacdo dos cursos profissionalizantes com o0s
cursos cientificos vem com a Lei Federal n.° 1.076/1950, que garantia aos concluintes dos
cursos comercial, industrial ou agricola, o direito de matricular-se nos cursos classico e
cientifico. Em 1953, com a Lei Ordinaria n.° 1.821/1953, ha a equivaléncia entre variados
cursos, 0 que permitia a matricula no ciclo colegial e em alguns cursos superiores (GOMES,
ARAUJO, MORALIS, 2017).

Em 1961, a Lei das Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (Lei n.° 4.024, de 20
de dezembro de 1961), conhecida popularmente como LDB/61, equiparou totalmente o ensino
profissional ao ensino académico, “podendo os concluintes do colegial técnico se
candidatarem a qualquer curso de nivel superior” (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2012,
p. 32). Segundo Moura (2007, p. 11), “este fato colocava, formalmente, um fim na dualidade

de ensino”. Porém, ressalta que

essa dualidade s6 acabava formalmente, ja que os curriculos se encarregavam de
manté-la, uma vez que a vertente do ensino voltada para a continuidade de estudos
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em nivel superior e, portanto, destinada as elites, continuava privilegiando os
contetdos que eram exigidos nos processos seletivos de acesso a educacdo superior,
ou seja, as ciéncias, as letras e as artes. Enquanto isso, nos cursos profissionalizantes,
esses contetidos eram reduzidos em favor das necessidades imediatas do mundo do
trabalho (MOURA, 2007, p.11).

Nos anos 1970, com o advento do ventilado crescimento econdmico e do
investimento internacional no Brasil, houve uma grande expansdo da oferta de ensino
profissional. Com isto, ¢ promulgada a Lei n.° 5.692, de 11 de agosto de 1971, que versa
sobre as Diretrizes e Bases para o Ensino de 1° e 2° graus, e estabelece a “unificacdo através
da obrigatoriedade da qualificacdo profissional” (KUENZER, 1992, p. 18) ja no ensino médio
para todas as escolas. Deste modo, observa-se uma compulsoriedade da oferta do ensino
médio associado a formacao profissional. Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012) problematizam,
entretanto, que a Lei n® 7.692/71 era “centrada na contracdo da formacao geral em beneficio
da formacao especifica” (2012, p. 34), portanto, os conteudos cientificos do ensino médio
eram secundarizados ¢ ndo respondiam aos anseios de uma formagdo escolar ampla que
permitisse €xito nos vestibulares, e que sua instauracao tinha entdo, “duplo proposito: o de
atender a demanda por técnicos de nivel médio ¢ o de conter a pressdo sobre o ensino

superior” (2012, p. 33). Sobre isso, Nosella (2011) argumenta que

O fracasso da profissionalizagdo compulsdria da Lei n° 7.692/71 dos governos
militares era previsivel: na verdade, sob a retdrica de liquidar a escola secundaria,
verbalista e elitista, escondia-a o projeto de extinguir uma escola formadora de
dirigentes (ou de controladores dos dirigentes), fundamental principio unitario do
ensino secundario. O sonho educacional dos militares era universalizar uma escola
de técnicos submissos, de operadores praticos. Ou seja, criava-se a “unitariedade” do
sistema escolar, cortando a parte critica e humanista do curriculo (NOSELLA, 2011,
p. 1056).

Em 1982 a profissionalizagdo compulsoria foi extinta, através da Lei Federal n.°
7.044/1982, determinando que a preparacdo para o trabalho “[...] poderia ensejar habilitacao
profissional, a critério do estabelecimento de ensino” (BRASIL, 1982). “Com isto, a formagao
profissional retornou ao ambito de instituigdes especificas, fazendo parte da rede regular de
ensino somente nos espagos e sistemas que assim se manifestassem” (GOMES, ARAUJO,
MORAIS, 2017, p. 178). Frigotto, Ciavatta, Ramos (2012, p. 34) problematizam, entretanto,
que com o fim da profissionalizagio compulsoria, “os estudantes que cursavam o ensino
técnico ficaram privados de uma formacgao basica plena” - pois seus curriculos privilegiavam
a formagdo profissional -, diferentemente dos estudantes de curriculo propedéutico, que

passaram a apresentar “vantagens em relagdo as condi¢des de acesso ao ensino superior € a
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cultura geral”, pois seus curriculos focavam nesses conhecimentos. Deste modo, a dualidade
estrutural ¢ restabelecida, produzindo duas trajetorias didatico-pedagdgicas diferentes: uma
voltada as classes dominantes, que poderiam escolher que tipo de educacdo seus filhos
poderiam receber; e outra, aos filhos do proletariado, que dependiam da educagdo ofertada

pelo Estado.

Nos anos de 1990, com as discussdes sobre as Diretrizes Nacionais para a
Educagao Brasileira, a educagdo profissional unificada ao ensino médio em todas as escolas
volta ao horizonte, através das intensas discussOes travadas no seio dos movimentos em
defesa da educacao publica (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2012). Entretanto, o projeto
de LDB aprovado (Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996), dificultou as possibilidades de
reunifica¢do, deixando bastante em aberto as viabilidades de recomposi¢dao deste formato

curricular. Assim, segundo a LDB/96 (BRASIL, 1996),

Art.36. O curriculo do Ensino Médio observara o disposto na Se¢éo I deste capitulo
e as seguintes diretrizes:

I - destacara a educacdo tecnoldgica basica, a compreensdo do significado da ciéncia,
das letras ¢ das artes; o processo historico de transformagdo da sociedade e da
cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunica¢do, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania;

IT - adotara metodologias de ensino ¢ de avaliagdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes;

Il - sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das
disponibilidades da institui¢do;

IV — serfo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatorias em
todas as séries do ensino médio. (Incluido pela Lei n° 11.684, de 2008)

§ 1° Os contetidos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo organizados de
tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a produgdo
moderna;

II - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

§ 3° Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao
prosseguimento de estudos (BRASIL, 1996).

Deste modo, por mais que o trabalho apare¢a como categoria relevante nos textos
da LDB/96, ndo ha uma relagdo direta com a integracdo curricular almejada pela educacao
integrada.

A tltima grande mudanca no ensino médio brasileiro ocorreu em 2017, com a
promulgacdo da lei n.° 13.415/2017, também conhecida como “novo ensino médio". Através
dela, ha a aprovacao de um novo modelo curricular para esta etapa da educacio basica. Assim,

ele deve conter a possibilidade de “cinco itinerarios formativos: linguagens e suas tecnologias;
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matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e
sociais aplicadas; e formagdo técnica e profissional” (BRASIL, 2017, apud GOMES,
ARAUJO, MORAIS, 2017, p. 185). Os autores, porém, observam com preocupagio esta nova

reforma, pois compreendem que ela vem para aprofundar

as desigualdades de classe ja assentadas sobre um dualismo educacional presente no
Brasil, visto que a escolarizagdo da classe dominante, cuja maioria se encontra na
rede privada de ensino, que ja sinalizou que ndo acatara a reforma, tendera a
oferecer uma formacdo de nivel mais geral, em conformidade com os modos
vigentes de acesso ao ensino superior e, consequentemente, aos postos de controle
social. A classe trabalhadora, inserida, em sua maioria, nas escolas publicas, que
ficam obrigadas a seguir a reforma, o ensino convergirda a formagao/qualificacdo
para o preenchimento das cada vez mais parcas ¢ competitivas vagas nos postos de
trabalho menos privilegiados socialmente, direcionando sua formagdo a esfera da
precarizagio do conhecimento (GOMES, ARAUJO, MORAIS, 2017, p.186).

Podemos observar diante deste quadro, que a educacdo brasileira é permeada
historicamente por uma disputa entre conhecimentos propedéuticos e formacdo para o
trabalho. Este embate, marcadamente advindo da propria relagao contraditoria entre capital e
trabalho no ambito dos processos educativos, trouxe para a educagdo uma divisao entre as
escolas que formam “para a vida” e as que formam “para o trabalho”, destacadamente, as
escolas de ensino profissional. Neste contexto de disputa, surgem as escolas técnicas federais
no pais, que ofertam o ensino integrado, que buscam, através da unificagdo entre ensino
médio propedéutico e ensino profissional, trazer os dois objetivos congregados em um

formato unico de escola.

3.2 Ensino Médio Profissional

Em 1909, a educacdo técnica e profissional - como responsabilidade de fato do
Estado - foi estabelecida no Brasil, através das primeiras Escolas de Aprendizes Artifices,
criadas pelo Decreto n.® 7.566, de 23 de setembro de 1909. Elas tinham o objetivo de facilitar
“as classes proletarias os meios de vencer as dificuldades sempre crescentes da luta pela
existéncia” e de “habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o indispenséavel
preparo técnico e intelectual” assim “como fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo”
(BRASIL, 1909), oferecendo ensino profissional, primério e gratuito para os filhos da classe

trabalhadora.
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Com a Constitui¢do promulgada em 1937, as Escolas de Aprendizes Artifices
foram transformadas em Liceus Industriais, através da Lei n.° 378, de 13 de janeiro de 1937.
Os liceus tinham por objetivo “a propagagdo do ensino profissional, dos varios ramos e graus,
por todo o territorio do pais” (BRASIL, 1937). Para Freitag (1986), essas escolas
efetivamente criaram “as condigdes para assegurar maior produtividade do setor industrial”,
além de garantir “as possibilidades de extrair parcela maior de mais-valia dos trabalhadores
mais bem treinados” (FREITAG, 1986, p. 54). Segundo Moura (2007, p. 08), elas “eram
escolas pobres para os pobres e destinavam-se a preparar os filhos dos operarios ou de seus
associados para os oficios, cujos cursos deveriam ser desenvolvidos com a colaboragdo dos
sindicatos e das industrias.”

Em 1942, através do Decreto n.° 4.127, de 25 de fevereiro - a chamada Lei
Organica do Ensino Industrial - os até entdo Liceus Industriais passaram a se chamar Escolas
Industriais e Técnicas (EITs) (BRASIL, 1942), onde haveria uma equiparacdo do ensino
profissional e técnico ao nivel médio, ha época, colegial - ultima etapa do ensino secundario.
O ensino técnico e industrial equiparado ao ensino secundario permitia “a continuagdo dos
estudos em estabelecimentos de ensino superior, porém em cursos diretamente relacionados
ao curso técnico concluido” (SOUZA, 2013, p. 08). Neste mesmo periodo, através do
Decreto-lei n.° 4.048/1942, ¢ criado“o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI,
que deu origem ao que hoje se conhece como Sistema “S” (MOURA, 2007, p. 09).

Em 1959, através do Lei n.° 3.552, de 16 de fevereiro, as EITs foram
transformadas em autarquias e passaram a adotar a denominag¢do de Escolas Técnicas
Federais (ETFs), ganhando diversos niveis de autonomia. Assim, segundo a propria lei, os
“estabelecimentos de ensino industrial, mantidos pelo Ministério da Educacao e Cultura, terao
personalidade juridica prépria e autonomia didatica, administrativa, técnica e financeira”
(BRASIL, 1959).

Pouco depois, o ensino técnico ganhou um novo status. Como ja exposto no
topico anterior, a LDB de 1961 garantiu a total equivaléncia entre ensino médio propedéutico
e ensino profissional. Kuenzer afirma que esta lei “incorpora ao sistema regular os cursos
técnicos de nivel médio, estabelecendo equivaléncia plena entre os cursos propedéuticos
(cientificos) e os profissionalizantes” (KUENZER, 1992, p. 14).

Em 1971, ha a promulgacdo da Lei n.° 5.692/1971, que torna compulsoria a
unifica¢@o do ensino profissional ao ensino médio. Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012, p. 32)

argumentam que esta lei vem em resposta ao propagado “milagre econdmico” - no seio da
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ditadura civil-militar-empresarial -. Assim sendo, a formagao técnica e profissional assumiria
relevante papel na formacao dos jovens trabalhadores, pois veio no intuito de “responder as
condi¢des gerais da producao capitalista” (2012, p. 32).

Freitag (1986), em consonancia, analisa que essa “nova concepcao de educagdo”
beneficiaria, em especial, as empresas privadas, pois além de desresponsabiliza-las da tarefa
“de formar, no trabalho, a for¢a de trabalho de que necessitavam”, a partir desta lei, “o Estado
assumiria essa funcdo e especialmente os gastos” desta formacdo. Assim, a0 mesmo tempo,
que a empresa “se libera desse onus ¢ beneficiada com uma forca de trabalho mais qualificada
e que, através de sua maior produtividade, produz maiores lucros para a empresa” (FREITAG,
1986, p. 107). Segundo Benfatti, (2011, p. 39) com esta lei, o pretendido curriculo
“humanista-cientifico ¢ substituido pelo cientifico- tecnolégico”.

Voltando ao processo de ampliagdo da rede federal de ensino profissional, “em
1978, surgiram os trés primeiros Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (Cefets)”. Neste
percurso, “dezesseis anos depois, os Cefets viraram a unidade padrdo da Rede Federal de
Ensino Profissional, Cientifico e Tecnologico”, absorvendo “as atividades das ETFs e das
Escolas Agrotécnicas Federais” (PORTAL BRASIL, 2014).

Em 1982, com a Lei n° 7.044, de 18 de outubro, a obrigatoriedade da
profissionaliza¢do no ensino de 2° grau ¢ retirada. Desta forma, a formagao profissional ficou
restrita aos estabelecimentos que tivessem interesse ¢ infraestrutura para oferta-las e as
escolas técnicas, que historicamente surgiram com este intuito. Frigotto, Ciavatta e Ramos
(2012, p. 34) analisam que as instituicoes federais, em especial, se beneficiaram com a lei,
pois “a inflexdo promovida pela Lei n® 7044/82 voltou a valorizar a formagao por elas
desenvolvida, j4 que essas seriam as instituicdes mais adequadas para conferir ao entdo 2°
grau o carater profissionalizante”. E concluem que “a partir desta lei, até o final da década de
1980, as escolas técnicas federais desempenharam sua fun¢do de formar técnicos de 2° grau
com qualidade” (2012, p. 34).

Em 1996, com a aprovacdo da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(LDB/96), o discurso de unificagdo entre ensino médio ¢ formagao profissional ¢ deixado

bastante em aberto. Assim, encontramos nos artigos 35 a 40 da LDB/96 que

Art.35 O ensino médio, etapa final da educagdo basica, com duracdo minima de trés
anos, tera como finalidade: [...]

I a preparagdo para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des
de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores; [...]
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Art. 36 [...] §2 O ensino médio, atendida a formagdo geral do educando, podera
prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas;

§3 Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao
prosseguimento de estudos;

§4 A preparagdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitag@o profissional,
poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em
cooperagdo com instituigdes especializadas em educagdo profissional [...]

Art. 40 A educagdo profissional sera desenvolvida em articulagio com o ensino
regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em instituicdes
especializadas ou no ambiente de trabalho (BRASIL, 1996, Art. 35, 36 ¢ 40).

Em 1997, por sua vez, aprofundando de vez este apartamento, ¢ posto o decreto

nO

2.208/97, que “vem ndo somente proibir a pretendida formacdo integrada, mas
regulamentar formas fragmentadas e aligeiradas de educacdo profissional em func¢do das
alegadas necessidades do mercado” (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2012, p. 25).
Assim, segundo o proprio decreto: “A Educagdo Profissional de nivel técnico terd organizagao

curricular propria e independente do Ensino Médio” (BRASIL, 1997, Art. 5°).

Posto isso, o decreto destrdi qualquer possibilidade de formagdo técnica critica
com bases pedagogicas e cientificas conceituais aprofundadas, pois como podemos observar
em seu proprio texto, estd Unica e exclusivamente voltado a uma formacao aligeirada e com
fins de adaptacao do trabalhador as exigéncias do mercado de trabalho. Segundo o seu artigo

quarto,

Art. 4 A educagdo profissional de nivel basico ¢ modalidade de educa¢io ndao-
formal e duragdo variavel, destinada a proporcionar ao cidaddo trabalhador
conhecimentos que lhe permitam reprofissionalizar-se, qualificar-se e atualizar-se
para o exercicio de funcoes demandadas pelo mundo do trabalho, compativeis com
a complexidade tecnoldégica do trabalho, o seu grau de conhecimento técnico e o
nivel de escolaridade do aluno, ndo estando sujeita a regulamentagdo curricular
(BRASIL, 1997, Art. 4 — grifos nossos).

Em 2004, porém, com a promulgacdo do Decreto n.° 5.154, de 23 de julho de
2004 o ensino integrado passa a ser ofertado, juntamente com as modalidades subsequentes e
concomitantes. Assim, encontramos em seu artigo quarto que a modalidade integrada, tem
como politica o desenvolvimento de cursos planejados “de modo a conduzir o aluno a
habilitagcdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com

matricula tnica para cada aluno” (BRASIL, 2004). O artigo quarto aponta também que

Art. 4° A educacdo profissional técnica de nivel médio nos termos dispostos no § 20
do art. 36, art. 40 e paragrafo unico do art. 41 da Lei no 9.394, de 1996, sera
desenvolvida de forma articulada com o ensino médio, observados:

I — os objetivos contidos nas diretrizes curriculares nacionais definidas pelo



43

Conselho Nacional de Educacéo;
II — as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; e

Il — as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagogico (BRASIL, 2004, Art.4).

Segundo Benfatti (2011, p. 49) este decreto ¢ promulgado com o intuito de
superar o status dualista da educagdo brasileira - marcado pela escola de cultura geral versus
cultura técnica -, definindo assim o ensino médio como “um momento de formacgao integrado
as necessidades dos jovens e dos adultos brasileiros e ndo alijado das suas necessidades,
principalmente as necessidades dos egressos do ensino publico”. Para tal, o decreto
contribuiria para atribuir uma identidade ao ensino médio, assim como dar respostas aos
filhos da classe trabalhadora - mesmo que, por si s6, ndo garantisse a universalizacdo do
ensino médio integrado a toda a educacdo brasileira. Contribuindo com esta analise,

observamos que o proprio documento base afirma que

Essa falta de sentido-identidade esta posta em duas dimensdes. Uma relativa a sua
propria concepgdo e outra relacionada com o deficiente financiamento publico. [...].
Além disso, essa etapa educacional é pobre de sentido tanto na esfera publica quanto
na privada. Nessa perspectiva, ¢ necessario conferir-lhe uma identidade que possa
contribuir para a formac¢ao integral dos estudantes. Uma formacdo voltada para a
superacdo da dualidade estrutural entre a cultura geral e cultura técnica ou formagao
instrumental (para os filhos da classe operaria) versus formagao académica (para os
filhos das classes média-alta ¢ alta). Esse ensino médio deve ser orientado [...], &
formacdo de cidaddos capazes de compreender a realidade social, econdmica,
politica, cultural e do mundo do trabalho para nela inserir-se e atuar de forma ética e
competente, técnica e politicamente, visando contribuir para a transformacgdo da
sociedade em fungdo dos interesses sociais e coletivos. (BRASIL, 2007, p.25).

Desta maneira, no discurso de integragdo propagandeado pelo decreto - e expresso
em seu documento base - o ensino médio deveria privilegiar uma formacdo integral dos
estudantes, ndo somente com formacao instrumental, mas com formacgao cidada e politica.

A ultima grande mudanga ocorrida no contexto da educagdo profissional federal
brasileira foi em 2008, com a promulgagdo da Lei n.° 11.892, de 29 de dezembro de 2008,
também denominada Lei da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica

(BRASIL, 2008). Assim,

Em 29 de dezembro de 2008, os 31 centros federais de educacdo tecnoldgica
(Cefets), 75 unidades descentralizadas de ensino (Uneds), 39 escolas agrotécnicas, 7
escolas técnicas federais e 8 escolas vinculadas a universidades deixaram de existir
para formar os Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia (PORTAL DA
REDE FEDERAL, 2016).
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Como ¢ possivel observar, a histéria da Educacdo Profissional no Brasil e dos IFs
¢ a historia da luta por uma qualificacdo profissional de nivel médio dos filhos da classe
trabalhadora, através da implantacdo do ensino médio de qualidade integrado ao ensino
profissional. No decorrer das disputas politicas pelo estabelecimento desta modalidade, as
politicas de Estado, os Movimentos em defesa da educacao, a iniciativa privada e a propria

classe trabalhadora entram em movimento para que seus interesses sejam garantidos.

3.3 Ensino Médio e Técnico no IFCE

O ensino médio integrado dos Institutos Federais vem sendo analisado por
diferentes pesquisadores, pois ele ¢ uma relevante referéncia para os defensores de uma
concepgdo educacional de escola politécnica de formagdo humana. Segundo Pedrosa (2016)
foi delegado aos Institutos Federais “o complexo e profundo desafio” de ofertar o ensino
médio integrado - nas modalidades de educacao regular e Proeja -, com o objetivo de garantir
“um processo formativo integrado em que trabalho, educacdo, formagdo profissional e
formagdo cidada se articulem em uma dimensao emancipatoria” (PEDROSA, 2016, p. 160).

Varios autores (MOURA, 2007; FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2012;
MARTINS, ABREU-FERNANDES, 2013; PEDROSA, 2016) apontam significativas
reflexdes sobre a tematica. Esses autores refletiram sobre a proposta de criagdo dos cursos
integrados nos Institutos Federais, com relagdo a dualidade da educacao — dualidade esta
historicamente marcada pelas escolas divididas entre formagao propedéutica (cientifica) ou
formacdo profissional. Desta maneira, tiveram como resultados de suas pesquisas que o
ensino integrado ndo surgiu com a intenc¢ao de findar a dualidade educacional, que distancia o
ensino médio tradicional do trabalho como categoria ontoldgica e histdrica, mas que, apesar
disso, estes cursos podem contribuir com uma possibilidade real de modificacao da educagao
profissional e da educacao propedéutica, em busca de um processo formativo que
verdadeiramente integre educacdo, ciéncia, trabalho e cultura numa perspectiva critica. Neste
caminho, segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012, p. 43) “o ensino médio integrado ao

ensino técnico, sob uma base unitaria de formacao geral, ¢ uma condi¢do necessaria para se
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fazer a “travessia” para uma nova realidade” - de formagao omnilateral e emancipatoria.
Para Pedrosa (2016), por sua vez, um dos principais desafios da escola

profissional ¢ romper a dicotomia da formagao escolar da atualidade. Para ela

O que se coloca como desafio ¢ a perspectiva de enfrentamento da dualidade
estrutural, em que de um lado se encontra a formagdo geral e de outro a formagdo
profissional, traduzida na oferta de uma educacdo academicista para os segmentos
favorecidos socioeconomicamente ¢ uma educacdo de carater instrumental para os
setores socialmente desfavorecidos (PEDROSA, 2016, p. 159).

No Ceard, o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFCE) ¢ a
escola que, por exceléncia e historicamente, oferta o ensino médio integrado. Sua historia
segue um caminho muito semelhante das IFs dos demais estados. Inicialmente, como Escola
de Aprendizes Artifices, em 1909; 1937 passa a denominar-se Liceu Industrial de Fortaleza;
em 1941, Liceu Industrial do Ceara; em 1942, Escola Industrial de Fortaleza; em 1965, Escola
Industrial Federal do Ceara; em 1968, ganhou a denominacdo de Escola Técnica Federal do
Ceara. No ano de 1994, passou a chamar-se Centro Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica do Ceara (Cefet/CE), “ocasido em que o ensino foi estendido ao nivel superior e
suas agOes académicas, acrescidas das atividades de pesquisa e extensdao” (IFCE, 2015).
Ainda, segundo proprio site do IFCE, a Instituicdo hoje ¢ denominada e organizada da
seguinte maneira: Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara, que
congrega os extintos Centros Federais de Educag¢do Tecnologica do Ceard (Cefets/CE) e as
Escolas Agrotécnicas Federais dos municipios de Crato e de Iguatu - desde o ano de 2008.

Como exposto, um dos eixos que os Institutos Federais historicamente ofertam ¢ o
ensino médio integrado ao ensino técnico. Esta modalidade, com uma perspectiva mais
integradora, s6 aparecera em 2004, mas como proposta de conjun¢do ensino médio a
educacdo profissional existirda nos sistemas de ensino brasileiro desde a lei n.° 5.692/1971.
Mesmo com a lei n.° 7.044/1982, que retirou a obrigatoriedade da oferta, muitas escolas
técnicas continuaram ofertando a modalidade. Entretanto, o decreto que efetivamente
interferiu na presenga desses cursos foi o de n.° 2.208/97, que proibiu o ensino médio
associado a formacdo técnica. Com este decreto, o IFCE passou a ofertar ensino médio
separado do curso técnico. Com a promulgagdo do Decreto N° 5.154, de 23 de julho de 2004,
revogando o decreto n.® 2.208/97, o ensino integrado passou a ser ofertado.

Segundo os preceitos ja apontados anteriormente no texto e o proprio site do IFCE,

sessdo ‘Integrados’ (2017) eles sdo “cursos de formagdo profissional técnica de nivel médio,
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integrados ao ensino médio tradicional”. Atualmente, o IFCE apresenta seis cursos integrados,
sendo eles: Técnico integrado em Informatica, Edificagdes, Eletrotécnica, Mecanica Industrial,
Telecomunicacdes e Quimica (IFCE, 2017). Os cursos apresentam carga horaria média de
3.600 horas, divididas em oito semestres letivos.

Por serem cursos voltados a formagdo técnica profissional, porém associados ao
ensino médio, esses cursos tem sua carga horaria dividida entre as disciplinas de base técnica
e disciplinas de base cientifica. Compreendemos, pois, que se o objetivo ¢ a formacao
profissional humanistica, tanto as disciplinas técnicas quanto as cientificas devem contribuir
para esta finalidade. Desta maneira, neste trabalho, focaremos no curso técnico integrado em
Mecanica Industrial, observando especificamente a disciplina biologia na matriz curricular do
curso. Para tal andlise, inicialmente, faz-se necessario observar quais os objetivos desta
disciplina no ensino médio, a partir dos parametro curriculares nacionais ¢ a Base Nacional

Comum Curricular, que sera realizado no proéximo capitulo.
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4 ENSINO DE BIOLOGIA NO CURSO TECNICO INTEGRADO EM MECANICA
INDUSTRIAL DO IFCE

4.1 Bases Legais para o Ensino de Biologia

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi aprovada no fim do ano de 2018,
atropelando muitos dos debates que estavam sendo realizados no seio da sociedade civil e dos
movimentos em defesa da educacdo. A base define os conteudos gerais e as competéncias e
habilidades para as disciplinas ou areas de conhecimento no ensino infantil, fundamental e
médio, além dos proprios objetivos de cada uma dessas etapas da educagdo bésica.

Segundo a BNCC (2018), a finalidade do ensino médio ¢ “a preparagdo basica
para o trabalho e a cidadania”, mas segundo a prdpria base, esta preparagdo para o trabalho
“nao significa a profissionalizagdo precoce ou precaria dos jovens ou o atendimento das
necessidades imediatas do mercado de trabalho”. E reforca o oposto: “ao contrario, supde o
desenvolvimento de competéncias que possibilitem aos estudantes inserir-se de forma ativa,
critica, criativa e responsavel em um mundo do trabalho cada vez mais complexo e
imprevisivel” garantindo “possibilidades para viabilizar seu projeto de vida e continuar
aprendendo, de modo a ser capazes de se adaptar com flexibilidade a novas condigdes de
ocupag¢do ou aperfeigoamento posteriores” (BRASIL, 2018, p. 465 - 466).

Cabe fazermos duas problematizagdes importantes acerca desta flexibilidade
proposta: primeiro, a base, apesar das palavras “bem escolhidas” para falar sobre trabalho,
reduz-se a interpreta-lo em seu contexto capitalista, alienado - ¢ ndo em seu carater
ontologico®. Ou seja, o que se propde com esta etapa da educagdo, é garantir ao estudante uma
flexibilidade e adaptabilidade aos postos de trabalho instrumentais assalariados e alienados;
segundo, esta mesma base incorpora preceitos nao associados a garantia sequer a um emprego
solido apos a conclusdo da educacao basica, mas ao contrario disso, propde aos estudantes um
curriculo flexivel, que os permita adaptar-se as mudancas do mercado de trabalho, apontando
elementos que fortalecem propostas como empreendedorismo (BRASIL, 2018); enfim,
adequa-se as novas condi¢des que o capitalismo impde aos milhares de jovens brasileiros: o

desemprego — que leva a informalidade - ou postos de trabalho precarios.

8 Segundo Frigotto, na sociedade capitalista, o trabalho assume concep¢io diferente daquela ontoldgica,

assinalada por Marx no Capital. Assim, “O trabalho, entdo, de atividade produtora imediata de valores de uso
para os trabalhadores, se reduz a mercadoria for¢a de trabalho e tende a se confundir com emprego” (2012, p.
63). Deste modo, queremos destacar que avaliamos que a BNCC néo aponta trabalho em seu sentido ontologico,
mas capitalista.
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Porém, cabe reforcar como a BNCC eleva o trabalho - mesmo que instrumental -
a uma centralidade significativa ja no ensino médio (em consonancia com a propria LDB n.°
9.394/1996), destacando que também ¢ seu intuito garantir ao estudante uma reflexdo critica

sobre ele. Para tal, a BNCC aponta que esta etapa de ensino deve, entre outros objetivos,

Garantir a contextualizagdo dos conhecimentos, articulando as dimensées do
trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura; viabilizar o acesso dos estudantes
as bases cientificas e tecnologicas dos processos de produgdo do mundo
contemporadneo, relacionando teoria e prdtica [...]; revelar os contextos nos quais as
diferentes formas de producdo e de trabalho ocorrem [...]; compreender e utilizar os
conceitos e teorias que compoem a base do conhecimento cientifico-tecnologico,
bem como os procedimentos metodoldgicos e suas logicas (BRASIL, 2018, p. 466 —
467, — grifos nossos).

Observa-se, portanto, que os discursos acerca do ensino médio incorporam as
garantias do contato dos jovens com o trabalho, mas ndo s6 isso: buscam articular esses
conhecimentos com a ciéncia, a cultura e a tecnologia, o que tem como resultado estabelecer a
apropriacdo dos conceitos e teorias das ciéncias de base para a compreensdo e apreensao do
conhecimento cientifico e tecnolégico.

Uma das disciplinas denominadas de ciéncia de base para a tecnologia ¢ a
Biologia - juntamente com a Fisica e a Quimica. Estas trés disciplinas chegaram oficialmente
as escolas de ensino secundario brasileiras ainda no inicio do século XX, unificadas na entdo
denominada “disciplina escolar Ciéncias Fisicas e Naturais”, através da Reforma Francisco
Campos. Essa unificagdo partia do pressuposto de que essas disciplinas apresentavam um
método cientifico unico (MARANDINO, SELLES, FERREIRA, 2009, p. 69). Com o Decreto
Lei de n.° 4.244/42 (Lei Organica do Ensino Secundario) elas sdo dispostas como disciplinas
diferentes nos cursos cléssicos e cientificos - segunda etapa do ensino secundario - porém
permaneciam unificadas no curso ginasial - primeira etapa do ensino secundario (BRASIL,
1942).

Os objetivos dessas disciplinas na escola perpassam por muitas disputas de
concepgdo: no inicio do século XX, “o carater propedéutico e elitista do ensino secundario
tornava as disciplinas escolares mais proximas das disciplinas académicas e cientificas”
(MARANDINO, SELLES, FERREIRA, 2009, p. 54). Por volta das décadas de 1920-30, por
sua vez, “a necessidade de atender ao crescente numero de jovens que chegavam as escolas
provocou um afastamento da esfera académica e maior énfase em conteudos e métodos
voltados para as questdes sociais”, tendo, portanto, uma abordagem mais utilitarista das

ciéncias na vida cotidiana dos cidaddos, através de conteudos e métodos de ensino que
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estivessem voltados a instru¢do social ¢ moral. Ja a partir da década de 1960, no ambito da
Guerra Fria, com a disputa cientifica e tecnoldgica entre a Unido Soviética e os Estados
Unidos, o segundo passou a investir ¢ a propagar uma aproximacao ¢ reproduciao dos métodos
académicos e cientificos das ciéncias naturais ja na escola, voltando-a a “um ensino
fortemente experimental que objetivava, entre outros aspectos, a vivéncia do método
cientifico” (MARANDINO, SELLES, FERREIRA, 2009, p. 75).

Essas formas de pensar a ciéncia natural no ambiente escolar sdo, portanto,
marcas dos conflitos socio-histérico-culturais da propria sociedade, que vé a escola como
importante para a propagagao e legitimagdo do fazer ciéncia, mas principalmente, dos valores
e ideologias dominantes (MARANDINO, SELLES, FERREIRA, 2009).

Atualmente, observa-se que as ciéncias naturais na escola utilizam esses dois
caminhos ja apontados: por um lado, buscam fazer aproximagdes com o cotidiano — como o
tema da sexualidade e temadticas socioambientais -, por outro, sdo fortemente associadas ao
método cientifico positivista l0gico — com a genética, a embriologia, a citologia, os estudos de
DNA, entre outros — s6 para citar exemplos dentro da biologia (MARANDINO, SELLES,
FERREIRA, 2009). Segundo as autoras, isso ocorre porque “o contexto social e politico
participa das defini¢des sobre os curriculos escolares” (2009, p 70).

A disciplina biologia no ensino médio estd inserida também nas Ciéncias da
Natureza, porém, nesta etapa da educagdo basica, apresenta status de disciplina proprio.
Segundo a prépria BNCC (BRASIL, 2018, p. 548) esta area de conhecimento deve privilegiar
“conhecimentos conceituais” para o “ensino de Fisica, Quimica e Biologia”. Assim, “os
conhecimentos conceituais associados a essas tematicas constituem uma base que permite aos
estudantes investigar, analisar e discutir situagdes-problema que emerjam de diferentes
contextos socioculturais”. E defende ainda que “a contextualizacdo social, histdrica e cultural
da ciéncia e da tecnologia ¢ fundamental para que elas sejam compreendidas como
empreendimentos humanos e sociais” (BRASIL, 2018, p. 549). Desta maneira, em teoria, a
BNCC privilegia ndo apenas os conhecimentos em si, mas as formas pelos quais os mesmos
sdo produzidos, atribuindo contextos sociais ao ensino das disciplinas de ciéncias naturais.

Deste modo, as ciéncias da natureza no ensino médio devem priorizar o didlogo
entre os saberes cientifico e tecnologico, explorando a apropriagdo do uso dos conhecimentos
e conceitos dessas areas para a resolugcdo de problemas ambientais e sociais. As competéncias
associadas ao ensino de ciéncias da natureza sdo trés. Destacaremos a primeira e a terceira,

pois as mesmas estdo diretamente associadas a ciéncia e a tecnologia - convergindo com o
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escopo deste trabalho:

Analisar fenomenos naturais e processos tecnologicos, com base nas interacdes ¢
relagdes entre matéria e energia, para propor agées individuais e coletivas que
aperfeicoem processos produtivos, minimizem impactos socioambientais e
melhorem as condigoes de vida em dmbito local, regional e global; [...] Investigar
situagdes-problema e avaliar aplica¢ées do conhecimento cientifico e tecnologico e
suas implicagdes no mundo, utilizando procedimentos e linguagens proprios das
Ciéncias da Natureza, para propor solu¢des que considerem demandas locais,
regionais e/ou globais (BRASIL, 2018, p. 466 — 467, — grifos nossos).

Nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2000a;
2000b), a disciplina Biologia aparece também fortemente ligada a preceitos que associam a
ciéncia e a tecnologia. Assim, os PCNEM justificam que essa aproximag¢do ocorre, pois na
atualidade “a associacdo entre ciéncia e tecnologia se amplia, tornando-se mais presente no
cotidiano e modificando cada vez mais o mundo e o proprio ser humano”, e complementa que
o “desenvolvimento tecnoldgico e sua relagdo com a qualidade de vida, marcam fortemente
nosso tempo, pondo em discussdao os valores envolvidos na producao e aplicagdo do
conhecimento cientifico e tecnolégico” (BRASIL, 2000b, p. 15).

Outro ponto bastante valorizado para o ensino de Biologia é a contextualizagdo
sociocultural, que deve “reconhecer a Biologia como um fazer humano e, portanto, historico,
fruto da conjuncdo de fatores sociais, politicos, econdmicos, culturais, religiosos e
tecnologicos”, assim como € necessario “reconhecer o ser humano como agente e paciente de
transformagoes intencionais por ele produzidas no seu ambiente” (BRASIL, 2000b, p. 21). A
biologia, ciente dessas questdes, deve contribuir com conhecimentos que ajudem a fomentar
“acoOes de intervencao, identificando aquelas que visam a preservagdo ¢ a implementagdo da
saude individual, coletiva e do ambiente” contribuindo para a identificacdo das “relagdes entre
o conhecimento cientifico e o desenvolvimento tecnologico, considerando a preservagdo da
vida, as condig¢des de vida e as concepgdes de desenvolvimento sustentavel” (BRASIL, 2000b,
p. 21).

Além desses temas, os PCNEM apontam que a biologia pode contribuir ainda
mais, “indicando e relacionando os diversos contextos e praticas sociais, além do trabalho”
dando “fundamentos para a analise do impacto ambiental, de uma solugdo tecnoldgica ou para
a prevencao de uma doenca profissional”. Assim, colocando em contato direto solugdes
tecnologicas com suas bases cientificas (BRASIL, 2000a, p. 17). Deste modo, o ensino de
biologia nos PCNEM aponta mais uma vez uma necessaria visao de biologia que busca uma

intersecdo critica entre os conhecimentos cientificos e tecnologicos.
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Alguns outros autores analisam, entretanto, que o ensino de biologia esta
atualmente marcado por uma dicotomia entre as velhas formas memorizantes de ensinar,
dignas dos velhos vestibulares que privilegiavam os conhecimentos fragmentados, e as novas
formas de pensar as ciéncias, marcadamente aparentes nas midias sociais, com linguagem
menos técnica e menos rigida nos detalhes, porém, mais universalizante no quesito acesso
(GALIETA NASCIMENTO, T.; VON LINSINGEN, I., 2006; PEDRANCINI et al., 2007;
GONZAGA et al., 2012). Assim, ao professor cabe mais um desafio: “apresentar esses
assuntos de maneira a possibilitar que o aluno associe a realidade do desenvolvimento
cientifico atual com os conceitos basicos do pensamento biologico” (GONZAGA, 2012, p.02).

Analisando esses elementos, esses autores apontam com preocupacido que 0s
estudantes ainda tém muitas dificuldades de associarem os conhecimentos escolares com as
informacodes apreendidas no dia a dia. Assim, Pedrancini et al. observam que (2007, p. 301)
“diante dessa realidade, parece evidente que o modo como o ensino ¢ organizado e conduzido
estd sendo pouco eficaz em promover o desenvolvimento conceitual”. E defendem que
principalmente, “cabe a escola abordar a Ciéncia de forma sist€émica, transdisciplinar e
contextualizada, promovendo [...] uma educagao que possibilite aos cidadaos a apropriagao de
conhecimentos com base nos quais possa tomar decisdes conscientes ¢ esclarecidas”.

Neste caminho, Gonzaga et al. refletem que no ensino de biologia “novos
assuntos devam fazer parte dos programas, incluindo ndo s6 aspectos de Ciéncia pura como
também aqueles que tratam da sua aplicagdo para a solucdo de problemas concretos” (2012,
p.04), buscando assim uma melhor correlagio — ja apontada como importante — entre
contetidos escolares, sociedade, cultura, tecnologia e trabalho.

Esse método descritivo, que pouco explora as reflexdes, coaduna com a forma
como as disciplinas cientificas sdo pensadas para a escola: de carater neutro, acritico, que nao
podem ser questionados ¢ com formulagdes distantes da realidade social, como abordam

Galieta Nascimento e Von Linsingen (2006)

O ensino de ciéncias na escola vem assumindo historicamente uma perspectiva
internalista na medida em que supervaloriza uma concep¢do de ciéncia de carater
neutro, o “método cientifico” empregado pelas ciéncias da natureza, os contetidos
especificos de cada disciplina ¢ o papel do cientista como produtor isolado de
conhecimentos sempre benéficos para a humanidade (GALIETA NASCIMENTO E
VON LINSINGEN, 2006, p. 96).

Assim, para que a escola seja critica, € necessario que ela incorpore elementos que

fomentem a reflexdo sobre os processos de produgdo das ciéncias como uma constru¢ao
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historica, produzida socialmente por homens e mulheres e fortemente influenciadas pela
cultura que os atravessa. A biologia escolar, desta maneira, precisa garantir que educandos
compreendam o0s processos sociais como fruto e contradigdes também da producdo dessa

ciéncia.

4.2 Caracterizac¢ao do Curso Técnico Integrado em Mecanica Industrial do IFCE

Um dos cursos mais tradicionais do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia do Ceara ¢ o Técnico Integrado em Mecanica Industrial. O curso foi recriado -
apos a descontinuidade conferida pelo decreto n.° 2.208/97 - no ano de 2007, focado na
formagdo de profissionais de qualidade para atuarem no parque industrial brasileiro e em
especial o cearense, pois segundo o Projeto Pedagogico do Curso (PPC), apresentam “baixa
qualificacdo de seus operarios” (IFCE, 2012, p. 05). E continua afirmando que por ser o Ceara
um estado que importa tecnologias ¢ ndo foca em sua producdo, “ndo houve a formagdo de
uma geragdo de técnicos com conhecimento do processo produtivo destes produtos de bem de
capital”, ocasionando assim, a reducdo dos conhecimentos “em como melhor agir em
atividades de manutengdo e reparo”. Porém, aponta que, apesar desses limites historicos, o
Ceara tem se destacado como um polo dindmico da industria, e “diversas empresas no setor
metal-mecanico-elétrico” tém investido na regido, o que gera uma demanda “de um
conhecimento técnico tanto para operagao quanto para reparo ¢ manuten¢ao”. Deste modo, “o
cenario estadual apresenta crescente aumento da demanda de mdo de obra
especializada”(IFCE, 2012, p. 05, grifos nossos).

Portanto, a Instituicdo compreende que a oferta deste curso ¢ importante, pois
propicia um aumento de mao de obra especializada para o crescente parque industrial
cearense. Desta forma, o curso torna-se estratégico no ambito da formacdo técnica

profissional no estado.

No Projeto Pedagogico do Curso (PPC) técnico Integrado em Mecanica Industrial
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encontramos como objetivo geral, “Formar profissionais de nivel técnico, capazes de
participar do projeto, planejamento e controle das atividades de fabricacdo mecanica”
desenvolvendo habilidades nas areas técnicas “de medigdo, ensaios e usinagem, especificando
materiais ¢ insumos aplicados aos processos de fabricagao ¢ manutengdo mecanica” (2012,
p.06).

Ainda segundo o proprio projeto pedagogico, o profissional formado deve ser “um
cidadao capaz de atuar no seu contexto social com competéncia técnica e humanamente
comprometido com a constru¢do de uma sociedade mais justa, solidaria e ética” (IFCE, 2012,
p. 02). Para tal, o curriculo, segundo o Projeto Pedagogico, deve garantir ao educando “a
constru¢do de conhecimentos, competéncias e habilidades necessarias para a atuacdo
profissional no setor produtivo, oferecendo instrumentos de compreensdo da realidade para
que o educando possa intervir e contribuir para transformd-la” (IFCE, 2012, p. 09, grifos
nossos).

O PPC expde ainda, que o profissional formado deve ser capaz de modificar-se
segundo as demandas do trabalho, estando disposto a absorver e adaptar-se ao trabalho

coletivo e instrumental das empresas. Assim,

O técnico deve ser capaz de relacionar-se com o saber dindmico, em constante
evolugdo, frente as rapidas transformagdes que ocorrem atualmente. Devera
demonstrar as seguintes competéncias e habilidades: Compreender o mundo
moderno, economicamente globalizado, suas razdes e as consequéncias advindas
desse fato para as sociedades; Adquirir uma nova atitude de vida frente aos desafios
emergentes do movimento histérico — social; Conhecer as relagdes e interagdes do
mundo do trabalho e o significado de seu papel enquanto trabalhador neste cenario;
Adotar os principios de flexibilidade, de adaptagdo critica, gerenciamento
participativo, agilidade e decisdo; Adotar compromisso ético-profissional. (IFCE,
2012, p. 10).

O segundo momento do PPC expde as disciplinas e seus respectivos conteudos,
assim como a carga horaria total. Deste modo, apresenta que o “curso estd estruturado em 8
semestres, com carga hordria total de 3.640 horas, de acordo com o que preconizam as bases
legais para este nivel de ensino” (IFCE, 2012, p. 11). Observa-se também que as disciplinas
das areas de conhecimento do Ensino Médio devem estar “embasadas em bases cientificas”,
especificamente as disciplinas voltadas as ciéncias humanas e da natureza, além da
matematica, e a compreensdo do mundo do trabalho, no caso das linguagens e codigos. As

bases tecnologicas, por sua vez, devem integrar o curriculo das especificas do curso técnico.

As disciplinas que compdem a matriz curricular estio embasadas em bases
cientificas que integram duas areas de conhecimento do Ensino Médio (Ciéncias
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Humanas e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias); em bases instrumentais voltadas para uma maior compreensdo das
relagdes existentes no mundo do trabalho e para uma articulagdo entre ele e os
conhecimentos académicos (Linguagens, Codigos e suas Tecnologias) e em bases
tecnoldgicas que integram disciplinas especificas do curso de Mecanica. (2012, p. 09,
grifos meus).

Para Moura (2010, p. 10), em oposicao ao discurso apresentado por esse PPC, a
organiza¢do do curriculo integrado deveria ser construida com o objetivo de rompermos com
as “falsas polarizagdes, oposicdes e fronteiras consolidadas ao longo do tempo, como a
separagdo entre as ciéncias naturais € humanas, a oposi¢do entre teoria e pratica, a dicotomia
entre conhecimentos gerais e especificos”. Infelizmente, o curriculo expressa ainda uma
relagdo pouco consolidada entre os conhecimentos de base cientifica e técnica.

Como dito, o curso apresenta carga horaria de 3640 horas. Destas, cerca de 1720
horas sdo voltadas diretamente ao ensino profissional. As demais, compdem a carga horaria
do ensino médio (IFCE, 2012, p. 11). O mesmo, por ser dividido entre disciplinas de ensino
médio e formagdo técnica, ndo apresenta carga horaria equitativa entre as disciplinas de
ensino médio tradicional. Desta forma, as disciplinas de fisica (480 horas), lingua portuguesa
(320 horas), matematica (320 horas) - provavelmente, na compreensao da instituicdo, mais
instrumentais ao curso em questdo - apresentam maior carga horaria®. As demais, como
quimica (160 horas), histéria (160 horas), geografia (160 horas), biologia (120 horas), inglés
(120 horas), artes (40 horas), sociologia (40 horas) e filosofia (40 horas), apresentam visivel
reducdo de carga hordria. Educacdo fisica, por sua vez, apresenta também carga horaria
consideravel, de 360 horas (IFCE, 2012, p. 11-12).

O curso apresenta trés disciplinas de biologia no decorrer da matriz curricular.
Delimitando-se aos objetivos deste trabalho de conclusdo de curso, buscaremos compreender
como se organizam estas disciplinas - Biologia 1, 2 e 3 - no contexto do Curso Técnico
Integrado em Mecéanica Industrial do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do

Ceara (IFCE), Campus Fortaleza.

® Segundo Ramos, em nota de rodapé (2012, p. 112) “essa hierarquia se caracteriza pela proeminéncia da
Matematica, como a origem de toda a teoria, junto com a Fisica como a Ciéncia primeira, esta seguida da
Quimica, Biologia [...]”



55

4.3 Aproximacdes do Curso Integrado em Mecanica Industrial ao Ensino de Biologia

Segundo Ramos (2012, p. 110) o curriculo integrado deve buscar a “construg¢do
conjunta de conhecimentos gerais e especificos” com o objetivo de que os primeiros
fundamentem e fortalecam os segundos, para que eles evidenciem “o cardter produtivo e
concreto dos primeiros”. Ou seja, os conhecimentos de base cientifica e técnica devem ser
conjugados para que um dé sentido ao outro, e assim, construam os conhecimentos escolares,
sociais e do trabalho. Deste modo, a integragdo deve ressaltar “a unidade que deve existir
entre as diferentes disciplinas e formas de conhecimento” (p. 115), pois as disciplinas nao
podem ser “consideradas como acervos de conteidos de ensino, isoladas entre si e
desprendidas da realidade concreta” da qual se originaram e sdo contribuidoras (p. 117).

Para Moura (2012, p. 11), em concordancia, o curriculo de forma integrada deve
buscar superar as falsas oposi¢cdes consolidadas ao longo do tempo. Assim, “o ensino médio
integrado exige que a relacdo entre conhecimentos gerais e especificos seja construida de
forma continua ao longo da formagao, sob os eixo do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da
cultura” e ndo de forma fragmentada, concentrando “os contetidos vinculados a educacdo
geral” separados dos “componentes curriculares da formagao técnica especifica”. Para o autor,
uma verdadeira integra¢do implica findar “com a dicotomia entre as disciplinas de formagao
geral e as disciplinas de formacao profissional” (MOURA, 2012, p. 11).

Moura (2010), desta maneira, aponta que os campos cientificos que hoje também
se expressam na escola, sdo frutos de uma “rigorosa sistematiza¢gdo dos conhecimentos e
tecnologias produzidos intencionalmente pelo homem, ao longo da histéria, com o objetivo de
dominar as forgas da natureza” (MOURA, 2010, p. 07). Mas que, apesar disso, eles nao
podem ser traduzidos para o ambiente escolar de forma desconexa com os objetivos deste
local de aprendizado.

Neste contexto, para Ramos, a formagdo escolar deve “possibilitar as pessoas
compreenderem a realidade para além de sua aparéncia fenoménica.” Sendo assim, “os
conteudos de ensino ndo tém fins em si mesmos”, mas devem ser vistos como “conceitos e
teorias que constituem sinteses da apropriagcdo historica da realidade material e social pelo
homem” (RAMOS, 2012, p. 115), realidade esta, apreendida e adaptada aos interesses e
objetivos da escola. Assim, devem ser articulados ao objetivo da integracao do ser humano
enquanto participe da sociedade e contribuinte em seu desenvolvimento. O curriculo escolar

deve, portanto, nos proporcionar a capacidade de compreender como ocorre o
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desenvolvimento social, politico, cultural e tecnologico das sociedades.

Partindo desses pressupostos, analisaremos agora as ementas da disciplina escolar
biologia no curriculo em questao.

No curso integrado em mecanica industrial do IFCE ha a carga horaria total de
120 horas de biologia, sendo distribuida em trés disciplinas de biologia (1, 2 e 3) de 40 horas
cada, no quinto, sexto e sétimo semestres, respectivamente.

A Biologia 1, ofertada no quinto semestre, apresenta em sua ementa os seguintes
contetdos: “Estrutura e Fisiologia Celular. Acidos Nucleicos e Codigo Genético.
Cromossomos Humanos. Reprodugdo e Ciclos de Vida. Epidemias, Endemias e Pandemias.
Classificacdo dos Virus. Importancia das Bactérias. Protozodrios. Algas Patogénicas.
Importancia dos Fungos”. Tendo como objetivo: “Entender os aspectos que compoem as
estruturas celulares” (IFCE, 2012, p. 62 - grifos nossos).

A Biologia 2, ofertada no sexto semestre, tem em sua ementa: “Histologia
Humana. O Processo da Digestao. Sistema Cardiovascular. Sistema Respiratério Humano. Os
Musculos do Corpo Humano. Sistema Endocrino”. Tem como objetivo: “Conhecer as fungoes
dos sistemas do corpo humano” (IFCE, 2012, p. 67).

A Biologia 3, ofertada no sétimo semestre apresenta na Ementa: “Genética.
Conceito de evolugdo ecoldgica. O conceito de carga bidtica maxima”. Tem como objetivo:
“Compreender o conceito de genética. Compreender as ideias sobre evolugdo ecoldgica.
Entender os principios da bidtica maxima” (IFCE, 2012, p. 75).

E possivel observar que a constru¢io das ementas das disciplinas de biologia -
especialmente na forma limitada como sdo expressos os objetivos das mesmas - estdo longe
do que se preconiza no discurso de integracao curricular, apenas apresentando um acumulo de
contetidos tradicionais, dignos do modelo escolar propedéutico e fragmentado, onde os

3

conhecimentos sdo expostos de maneira “solta” e descontextualizada com a formacao
profissional e humanistica expressa no discurso dos objetivos gerais do Projeto Pedagogico de
formag¢do do profissional em questdo. Os objetivos das disciplinas de biologia limitam-se a
reproduzir os aprendizados decorativos e parciais da velha biologia cientifica, positivista,
abstrata, “neutra”, a-politica e a-histérica, longe de uma formagdo critica que permita aos
estudantes apropriarem-se do acumulo cientifico produzido socialmente, como preconizam o0s
PCNEM e a BNCC.

Utilizando-se de parte das categorias de Benfatti (2011), que buscou investigar a

integracdo curricular em trés cursos técnicos integrados, podemos interpretar para o nosso
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caso em questao, que

a integracdo curricular é proclamada como fundamento conceitual dos curriculos de
EMI, mas os pressupostos metodoldgicos sinalizam que a organizagdo ainda ¢
predominantemente fragmentada, nem tanto por se apresentar em unidades
curriculares (em disciplinas), mas, sobretudo pela desarticulacdo dos conceitos
apresentados nos ementarios descritos nas unidades curriculares e pela auséncia de
projetos integrados ou interdisciplinares; [...]

os planos analisados nao explicitam os projetos integrados, suas atividades
interdisciplinares, dentre outras, que denotem as praticas pedagodgicas integrativas
(BENFATTI, 2011, p. 83).

Pedrosa (2016), em contraposi¢do ao curriculo exposto, mas em concordancia
com os autores, aponta que o desafio do ensino das ciéncias naturais no ensino integrado ¢ o
de romper com as formas tradicionais “centradas na concepgdo empirista-positivista de
ciéncias € no modelo transmissao-recepcao”. Assim, essas ciéncias, numa auténtica busca por
integracdo, deveriam ser pautadas e “compreendidas como conhecimentos construidos
historicamente por homens ¢ mulheres em processos mediados pelo trabalho”, sendo assim
“tratadas na dimensao de totalidade e historicidade” (PEDROSA, 2016, p. 161-162).

Para Moura (2012), nas discussdes travadas sobre a construcdo dos curriculos
integrados ¢ comum o questionamento do espago reservado a cada uma das disciplinas,
“alegando-se que ao longo da histéria, a concep¢do disciplinar do curriculo isola em
compartimentos estanques e incomunicaveis cada uma das disciplinas que objetivam trazer
para o ambiente escolar os conhecimentos de um determinado ramo da ciéncia”. Assim, ¢
necessario, no ambiente escolar esclarecer que “os conhecimentos escolares se diferenciam
dos conhecimentos cientificos porque sao retirados/isolados da realidade social, cultural,
econOmica, politica etc. em que foram produzidos e transpostos para a situagdo escolar”
(MOURA, 2012, p. 12). Para o autor, um dos reflexos disso, ¢ a perda de determinadas
conexdes entre a ciéncia propriamente dita, e o conhecimento escolarizado, assim como entre
“o ramo da ciéncia em questdo e as demais ciéncias” (MOURA, 2012, p. 12). Portanto, faz-se
necessario que o curriculo busque dois elementos centrais: o primeiro deles ¢ diferenciar o
conhecimento cientifico do conhecimento escolar - fugindo, portanto, do método ldgico-
positivista -, e por segundo, buscar estratégias que permitam reunificar as diferentes ciéncias,
para que os estudantes compreendam-as como partes de um todo organico. Para a superacdo
dessa fragmentag¢do, Moura propde uma “aprendizagem baseada em: problemas; centros de
interesses; projetos; complexos temadticos; investigacdo do meio, entre outras” (MOURA,

2012, p. 12).
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Abreu (2001), concordando com Moura (2012) e baseando-se em Santomé,
aponta que o curriculo integrado deveria congregar elementos-chave no processo de
constru¢do curricular: o ensino integrado deveria possibilitar a andlise de problemas sob
“diferentes Oticas disciplinares”, rompendo assim, “com as barreiras disciplinares”, pois o
conhecimento cientifico atual esta fortemente inter-relacionado. Outra forma de potencializar
o curriculo integrado seria através da “humanizagdo do conhecimento escolar, pois este
produz e realca visdes alienadas da sociedade, como se o mundo fosse a-histérico, inevitavel e
sem atores participantes de sua configuracdo”. Para a autora, o curriculo integrado permite
“trabalhar com contetdos culturais mais relevantes e/ou situados nas fronteiras das
disciplinas” (ABREU, 2001, p. 02).

Moura (2012) propde, entdo, que a organiza¢do do curriculo integrado apresente
“uma organizacdo por disciplinas (recorte do real para aprofundar conceitos) com atividades
integradoras (imersdo no ou simulagdo do real para compreender a relagdo parte totalidade por
meio de atividades interdisciplinares)” (MOURA, 2012, p. 13). Para o autor, ha de se
preocupar, nesta proposta curricular, com a sele¢do de conteudos e com as atividades
integradoras, que permitam efetivamente interrelacionar “o eixo constituinte do ensino médio
integrado, ou seja, o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura” (MOURA, 2012, p. 13). E
sugere que as atividades sejam variadas e incluam sempre “a problematica do trabalho de
forma relacional da seguinte forma: Trabalho/Natureza;  Trabalho/Sociedade;
Trabalho/Ciéncia e Tecnologia; Trabalho/Cultura” (MOURA, 2012, p. 14). Assim, para o

autor

Uma das possibilidades que pode orientar a organizagdo curricular dos cursos
técnicos integrados ¢ a estruturagdo por meio de uma base de conhecimentos
cientificos e tecnologicos, distribuidas em quatro séries anuais, articuladas em
quatro micleos que interagem permanentemente: a) um nucleo comum, que integra
disciplinas das trés areas de conhecimento do Ensino Médio (Linguagens e Codigos
e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias); b) uma parte diversificada, que integra disciplinas
voltadas para uma maior compreensdo das relagdes existentes no mundo do trabalho
e para uma articulagdo entre este e os conhecimentos académicos; c¢) formagdo
profissional, que integra disciplinas especificas de cada curso; d) pratica profissional
(MOURA, 2007, p. 25).

Azevedo (2012), concordando com a necessidade de pensarmos uma biologia em
um curriculo integrado, por exemplo, propde que ela tenha os contetidos reorganizados em
temas e “em fun¢do das praticas que o tema suscitar” (AZEVEDO, 2012, p. 07). Assim, para

0 autor
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Tomar novos temas estruturadores como, por exemplo, Ciéncia e Tecnologia,
Ambiente e Sociedade, por exemplo, podem se constituir como base para novas
formas curriculares. Tal proposta permite que ao mesmo tempo, possamos
privilegiar discussdes que trabalhem o dominio dos fundamentos cientificos e das
técnicas que permeiam o mundo do trabalho e ainda reconhecer que é o trabalho
humano que produz o conhecimento, que transforma a natureza construindo a
sociedade, que desenvolve e consolida sua visdo de mundo, construindo sua historia.
Desta forma, consideramos que as dimensdes soOcio-historicas € 0S processos
culturais também estdo contemplados nesta proposta (AZEVEDO, 2012, p. 07).

A biologia - assim como as outras ciéncias naturais -, diferentemente do que se
observa neste curriculo analisado, mas em concordancia com Abreu (2001), Azevedo (2007),
Moura (2012) e Pedrosa (2016) deveria ser estabelecida nos curriculos como oportunizadora
de uma compreensao de trabalho em seu sentido ontoldgico, assim como poderia contribuir
com subsidios para a problematizagao acerca dos processos de trabalho e suas dimensdes em
diferentes contextos historicos; como integragdo real entre ciéncia, tecnologia e cultura, onde
os estudantes pudessem ter acesso aos conhecimentos que envolvem aspectos ligados a saude
do trabalhador; meio ambiente e tecnologia, com os quais pudessem tomar decisdes como
sujeitos socialmente atuantes.

Assim, a biologia escolar num curriculo integrado poderia apresentar, nao
objetivos simpldrios, como os observados no Projeto Pedagogico exposto mas, em vez disso,
expor objetivos que congreguem uma visdo de mundo direcionada a uma compreensio de que
as ciéncias biologicas também sdo fruto e contribuintes direta e indiretamente do
desenvolvimento social, cultural e politico das sociedades, demonstrando que o
desenvolvimento do capitalismo também interfere nas produgdes e nas escolhas académicas,

cientificas e escolares das ciéncias € do ensino.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho, em sua dimensdo ontoldgica, ¢ resultado e também criador do género
humano - pois através dele, o ser humano estabelece sua relagdo criativa com a natureza,
assim como desenvolve sua vida cultural, social, simbolica, afetiva e material. Entretanto,
diante das sociedades de classe, ele assume formas historicas estranhadas diversas - entre elas
a servil, a escrava, a assalariada. Nas sociedades capitalistas, por sua vez, o trabalho -
organizado de forma majoritariamente assalariado - aprofunda a separagdo entre o trabalhador
e o produto do seu trabalho. Dessa maneira, o ser humano torna-se alienado acerca do
conhecimento e reconhecimento sobre sua produgdo, e aquilo que antes era resultado do seu
processo criativo e dinamico com a natureza, torna-se apenas um meio de subsisténcia.

Nesse modelo de sociabilidade, sobretudo, os conhecimentos cientificos
acumulados pela humanidade - que antes serviam para o desenvolvimento pleno dos sujeitos -
sdo expropriados, tornando-se mercadoria, sistematizados através da escola - instituicao
criada, em sua génese, para o desenvolvimento do 6cio e da criatividade das classes
dominantes, e posteriormente, popularizada com o objetivo de propagar a ideologia capitalista,
assim como os conhecimentos cientificos e técnicos do processo produtivo capitalista. Assim,
a escola torna-se, por exceléncia, o local onde as ciéncias naturais ¢ humanas, assim como as
linguagens, sao transformadas em produto e objetos de ensino - através dos curriculos.

Diante dessa popularizagdo da escola, ha a necessidade de conferir-lhe um carater
sistematizado e regulado. Para tal, sdo desenvolvidos politicas, sistemas de ensino e sdo
decretadas leis, que organizam esses sistemas. Deste modo, impde-se a escola disputas de
concepgdo profundas: a escola, nas sociedades de classe, deve formar para “a vida” e para os
exames vestibulares ou para a profissionalizagdo estreita? Estas disputas educacionais tém
atravessado a historia da educacao no Brasil desde o estabelecimento dos primeiros sistemas
de ensino, e tém tido como resultados diferentes politicas educacionais que buscam ordenar e
regulamentar essa dualidade.

Nesse contexto de disputa, surgiram as escolas de educacdo profissional, no inicio
do século XX, e no seio delas, o ensino médio integrado (década de 1970), que busca, através
de um curriculo tnico, congregar o ensino médio a formacao profissional. Por mais que este
ensino tenha sido de inicio, fruto de uma proposta de formagao técnica aligeirada ja no ensino
médio, sua histéria demonstra grandes embates que defendem que ele pode ser um importante
modelo de educacdo politécnica - onde os fundamentos do trabalho e das ciéncias estejam

conectados numa formacgao integral e humanistica.
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Partindo dessas reflexdes, analisamos neste trabalho uma disciplina cientifica de
um curso integrado do IFCE. Essa disciplina, como observado, foi a biologia. O que
percebemos, como resultado, ¢ que mesmo que o Projeto Pedagogico do Curso aponte em
alguns momentos de seu texto para uma formacao efetivamente integradora, a forma com que
os conteudos da disciplina aparecem, através de sua ementa, ainda estd muito distante da
pretendida formagdo integrada, como propdem os discursos sobre ensino médio integrado -
apontados no decorrer do trabalho.

Por outro lado, compreendemos que os PPC ndo sdo palavras mortas: os sentidos
atribuidos ao curriculo pela comunidade escolar, as praticas pedagdgicas de docentes, assim
como os desejos dos discentes em seu cotidiano, dizem muito sobre como efetivamente se
manifestam os curriculos, programas de curso e de disciplinas. Dessa maneira, estudos que
apresentem a visdo e a intencionalidade dos docentes em suas praticas pedagdgicas no seio
dos cursos integrados, ou que busquem capturar os sentimentos e expectativas de estudantes
dos referidos cursos, sem duvida contribuiriam para uma compreensdo mais aprofundada de
como poderia ser realizada - ou ndo - a integragdo curricular, na busca da formagdo auténtica,
que supere o ensino médio fragmentado e apartado do trabalho, mas que permita uma efetiva

relacdo entre educacao e trabalho - em seu sentido ontologico.
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