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RESUMO

BEZERRA, D.S. Politicas e planejamento do ensino médio (integrado ao técnico) e da
lingua estrangeira (inglés): na mira(gem) da politecnia e da integracdo.2012.203 f. Tese de
Doutorado-Faculdade de Educacgéo, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2012.

Em resposta ao Decreto n°® 5.154/04 e a Lei n® 11892/08, os Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (IFs), resgataram a opc¢éo de ofertar cursos de Ensino Médio Integrado a
Educacdo Profissional Técnica (EMIEPT). Partindo da hipGtese de que a proposta de
integracdo circunscrita a essa forma de articulacdo entre EM e EPT devia implicar de alguma
forma em uma constituicdo idiossincratica das dimensbes do ensino de seus componentes
curriculares, recorre-se a historia, aos construtos tedricos e as politicas curriculares com vistas
a apreender como 0 que é historicizado, almejado e prescrito (deveria) impacta(r) a
materializacdo desse conjunto na elaboracdo da dimensdo do planejamento curricular dos
cursos de EMIEPT e do planejamento de ensino do Componente Curricular Lingua
Estrangeira-Inglés (CCLEI). Para tanto, este estudo se caracteriza como exploratorio e
descritivo (GIL, 1996) e faz uso das pesquisas bibliogréafica e documental (CELLARD, 2008).
No total, sdo analisados, quali-quantitavamente (FLICK, 2009), sessenta e duas matrizes
curriculares, vinte e dois planos de cursos e quatorze ementarios, os quais foram catalogados
nos sitios eletrénicos de IFs. Os resultados da analise bibliografica evidenciam que o EMIEPT
1) se singulariza pelos fundamentos filosoficos, epistemolégicos e pedagdgicos oriundos da
concepcao de educacdo omnilateral e politécnica e de escola unitéria baseada no programa de
educacdo de Marx (e Engels) e de Gramsci, pelos fundamentos de curriculo integrado e pela
missao de escamotear a dualidade de classes brasileira via superacdo da dualidade histérica
entre formagdo geral e formagdo profissional; 2) tem seus fundamentos hibridizados no
ambito das recentes politicas curriculares de modo que o horizonte da politecnia acaba
ficando a cargo das préprias instituicdes que o adota(re)m e 3) e o CCLEI podem se
sincronizarem caso 0s objetivos linguisticos e instrumentais se conjuguem com os objetivos
educacionais (especificos) o que pode ser feito a luz da abordagem de letramento critico
(BRASIL, 2006) integrada (ou ndo) as outras abordagens de ensino de linguas hegemdnicas
no Brasil. J& os resultados da analise documental mostram que o que é almejado e prescrito
tanto para 0 EMIEPT quanto para o CCLEI ndo esta sendo incorporado pelos planejamentos
curricular e de ensino, respectivamente. No que tange ao planejamento curricular, vé-se que a
maioria dos planos de cursos investigados ndo delimitou objetivos e organizacao curriculares
que apontem para a politecnia por meio da integracdo entre formacdo geral e formacao
profissional. J& os planejamentos de ensino do CCLEI se furtam, majoritariamente, do
compromisso com 0s objetivos educacionais de formagdo humana integral bem como da
integracdo de seus conhecimentos com os outros de formacdo geral e com os de formagéo
técnica. Esses documentos foram de fato influenciados por variaveis relacionadas as, também
duais, tradicbes de ensino de linguas estrangeiras no Brasil, quais sejam, as abordagens
estrutural, comunicativa e instrumental. Conclui-se enfatizando o papel da adesdo das
comunidades escolares no que tange ao necessario aprofundamento nos construtos
subjacentes ao EMIEPT de modo a poder materializar nas dimensdes de ensino o que é
almejado e prescrito com vistas a romper ao que foi historicizado.

Palavras-chave: Ensino médio. Ensino profissional e técnico. Integracdo. Lingua inglesa.
Planejamento educacional.



ABSTRACT

BEZERRA, D.S. Policies and planning of the high school (integrated into technical) and
of the (english as a) foreign languange: in the sight/mirage of the polytechnic and
integration. 2012.203f. Doctorate Thesis- Education Faculty, University of Sdo Paulo, S&o
Paulo, 2012.

In response to the Decree 5.154/04 and to the Law 11.892/08, the Federal Institutes of
Education, Science and Technology (IFs), rescued the option of offering courses to High
School Integrated to the Technical Education (HSITE). Assuming that the proposed
integration restricted to this form of relationship between HS and TE should result in a
somewhat idiosyncratic constitution of the teaching dimensions of its curriculum
components, it is resorted to history, to the theoretical constructs and to the curriculum
policies in order to grasp how what it is historicized, desired and required (should) impact the
materialization of this set in the drafting of the HSITE curricular planning and the teaching
planning of one Curriculum Component-English as a Foreign Language English (CCEFL) .
Therefore, this study is characterized as exploratory and descriptive (GIL, 1996) and makes
use of bibliographical and documentary researches (CELLARD, 2008). In total, sixty-two
grade sheet, twenty-two courses” plans and fourteen syllabi are analyzed qualitative and
quantitatively (FLICK, 2009), which came from the websites of the IFs. The results of the
literature review showed that the HSITE 1) distinguishes itself by its epistemological,
pedagogical and philosophical foundations on the omnilateral and polytechnic education and
on the unitary school based on the education program of Marx (and Engels) and Gramsci, on
the grounds of the integrated curriculum and by its mission of concealing the Brazilian duality
of classes via overcoming the historical duality between general education and vocational
training, 2) has its foundations hybridized within the recent curriculum policies so that the
horizon of the polytechnic is left to the institutions which adopt it 3) and CCEFL can be
synchronized if the linguistic and instrumental goals are combined with the educational goals
(specific) what can be done in the light of the critical literacy approach (BRAZIL, 2006)
integrated (or not) to other hegemonic approaches in language education in Brazil. The results
of the documentary analysis showed that what is both desired and required by the HSITE and
by the CCEFL are not being incorporated by the curriculum and teaching plannings,
respectively. With regard to the curriculum planning, it is seen that most of the surveyed
courses” plans are not delimited objectives and curricular organizations which point to the
polytechnic through the integration between general education and vocational training. Yet,
most teaching CCEFL’s plannings is not commitment to the educational objectives of integral
human formation as well as to integrating its knowledge to others from general education and
from the technical training. These documents were in fact influenced by variables related to
the, also dual, traditions of foreign language teaching in Brazil, namely, structural,
communicative and instrumental approaches. It is concluded by emphasizing the role of the
accession of school communities regarding to the need to deepen the constructs underlying
the HSITE in order to materialize the dimensions of teaching to what is desired and required
in order to disrupt what has been historicized.

Keywords: High school. Professional and technical teaching Integration. English as a foreign
language. Educational planning.
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INTRODUCAO

H& precisamente uma década tenho sido professora de Lingua Estrangeira-Inglés
(LEI) da Educacdo Bésica, em especial, das séries de Ensino Médio (EM) brasileiro. N&o
obstante ter ingressado em uma institui¢do, entdo CEFET-GO, de educacdo bésica, técnica e
tecnoldgica em 2008, s6 passei a conhecer/atuar em uma das formas® de educacéo profissional
técnica articulada® ao ensino médio em 2009, ano no qual os recém-institucionalizados®
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) comecaram a funcionar.

Até entdo, eu atuava, no CEFET-GO, nas séries do Ensino Médio Regular (EMR) e
em um curso superior de tecnologia, 0 que ndo me causou grandes inquietacdes, pois tais
cursos ja estavam, digamos, no meu rol de atuacdo docente. Contudo, a partir de 2009, passei,
assim como inumeros colegas de Norte a Sul, de Leste a Oeste do Brasil, a atuar em cursos de
educacdo profissional técnica articulada de forma integrada com o ensino médio, também
conhecidos como cursos de Ensino Médio Integrado, doravante EMI.

Na ocasido, ndo obstante os meus seis anos de experiéncia no ensino de LEI no
EMR, além, é claro, de ter sido aluna de um curso dessa categoria, me senti fragilizada face
ao desconhecimento acerca dessa forma de articulagdo do ensino médio com a educacao
profissional técnica e ao impacto de sua especificidade na delimitacdo da (s) abordagem/ns de
ensino de LEI para tal contexto.

Na época, tal desconhecimento era tranquilamente justificAvel dado que a
possibilidade de articulacdo integrada entre ensino médio e educagdo profissional técnica é
resultante de acirrados embates histéricos entre os estudiosos da Educacdo Média e da
Educacdo e Trabalho com os agentes e atos politicos. Apenas em 2004, o Decreto n° 5.154,

como serd visto com mais profundidade na secdo 2, possibilitou a retomada dessa forma de

! Segundo o Art. 36-B da Lei n°9394, a educacio profissional técnica de nivel médio poderé ser desenvolvida
nas seguintes formas: | - articulada com o ensino médio e Il - subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha
concluido o ensino médio. Ambos paréagrafos foram incluidos pela Lei n°® 11.741, de 2008, cujo objetivo era
alterar dispositivos da Lei n°®9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelecia as diretrizes e bases da
educacdo nacional, para redimensionar, institucionalizar e integrar as acdes da educacgdo profissional técnica de
nivel médio, da educacdo de jovens e adultos e da educacdo profissional e tecnolégica.

2 Segundo o Art. 36-C da Lei n°9394, educacdo profissional técnica de nivel médio articulada, prevista no
inciso | do caput do art. 36-B dessa Lei, podera ser desenvolvida de forma: | - integrada, oferecida somente a
quem ja tenha concluido o ensino fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituigdo de ensino, efetuando-se matricula Unica
para cada aluno; e Il - concomitante,oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja cursando,
efetuando-se matriculas distintas para cada curso. O artigo em questdo fora incluido também pela Lei n® 11.741,
de 2008.

® A Lei N° 11.892, de 29 de dezembro de 2008,instituiu a Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e
Tecnologica, criou os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, e deu outras providéncias.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
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articulagdo, o que impulsionou a reestruturacdo institucional dos entdo CEFETS e a timida
adoc¢do dessa forma de articulagdo com o ensino médio por outras instituicdes de ensino ndo
federais.

Na sequéncia, em 2005 e 2007, o Governo Lula lancou dois Planos de Expansdo da
Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, os quais intencionavam aumentar mais
duzentos e quatorze unidades as cento e quarenta unidades ja existentes. E, no final de 2008
alinhavou a expansdo com a promulgacdo da Lei n°® 11.892 que criou os Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFs) a partir dos CEFETSs. Eles receberam a missdo de
ofertar educacao profissional de nivel médio a pds-graduacdo, com énfase para 0s cursos de
ensino técnico integrado de nivel médio, para cursos os superiores de tecnologia, para as
engenharias e também para as licenciaturas nas areas das ciéncias naturais e das disciplinas
técnicas e/ou profissionalizantes. Apesar de terem sido equiparados as Universidades
Federais, os IFs conquistaram papel social diferenciado: ofertar pelo menos 50% de suas
vagas para o ensino médio profissional técnico e continuar a atuar em modalidades da
educacdo basica como a educacdo de jovens e adultos.

Antes da Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008 (BRASIL, 2008), grande parte dos
antigos CEFETSs ofertavam ou EM na modalidade regular ou a formagéo técnica subsequente
ou concomitante a ele. Entretanto, a partir de 2009, os IFs, em cada exercicio, tiveram que
garantir, para se tornarem IFs, 50% de suas vagas para “ministrar educagdo técnica de nivel
médio, preferencialmente na forma de cursos integrados, para concluintes do ensino
fundamental e para o pablico da educagéo de jovens e adultos” (art.7, inciso I, GRIFO MEU).
Nessa direcdo, os IFs firmaram o compromisso com a Educagdo Bésica e, especialmente,
com o Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional Técnica (EMIEPT).

No entanto, dada a auséncia, por exemplo, de um curso? de formacao para o ingresso
na carreira de professor de Ensino, Basico, Técnico e Tecnolégico® (EBTT) e/ou de uma
politica de formacéo inicial e/ou continuada (em) servico acerca, especificadamente, dos
pressupostos teoricos que fundamentam o EMIEPT e, consequentemente, como eles
(deveriam) impactam os componentes curriculares tanto de formacdo geral quanto de

formacao técnica bem como dada a 6bvia lacuna de estudos que mostram como que de fato as

* Nas Universidades Federais, por exemplo, os docentes, apés serem aprovados, passam por um curso de
preparacdo para o ingresso na Carreira de Magistério Superior.

Carreira na qual se inserem os professores dos Institutos Federais, 0 que, na verdade, ndo é o desejo da
categoria, posto que os professores dessa carreira desejam, juntamente com os professores da carreira do
Magistério Superior, uma carreira Unica, a de professores federais, no entanto, esse ndo é o entendimento da
politica atual. Esse posicionamento tem sido um dos itens da pauta da greve de ambas as categorias neste ano de
2012.



15

comunidades escolares de Institutos Federais tem lidado com a novidade do EMIEPT, este
estudo adentra a histdria dual do ensino médio brasileiro (cf. se¢do 2), a literatura da area de
Educacao e Trabalho (cf.secdo 3), o0 ambito das politicas curriculares nacionais (cf. secdo 4) e
0S construtos tedricos (contra) hegemonicos que orientam o ensino da lingua estrangeira
inglés no Brasil (cf. se¢do 5), no intuito de entender como a suposta especificidade da forma
integrada de ensino médio com a educacdo profissional técnica deveria ser equacionada pelas
instituicGes que optara/em, assim como os Institutos Federais, pela oferta dessa forma de
ensino médio.

Outrossim, com vistas a entender como essa suposta equacdo idiossincratica tem se
materializado nos cursos de EMIEPT e em um de seus componentes curriculares, a Lingua
Estrangeira-Inglés (LEI), serdo explorados os documentos institucionais, quais sejam matrizes
curriculares, planos de cursos, ementarios e planos de ensino, nos quais estdo registradas as
decisbes da comunidade escolar acerca do que se pensa fazer, como fazer, quando fazer, com
que fazer e com quem fazer, em outras palavras, 0os documentos que se constituem enquanto
“uma apresentagcdo sistematizada e justificada das decisdes tomadas relativas a acdo a
realizar” (PADILHA, 2001, p. 33).

A decisdo de conhecer essa equagdo por meio dos produtos do planejamento
institucional, os quais formalizam o processo de planejar, e ndo pelas outras dimensdes do
ensino, quais sejam, producdo de materiais, método e avaliacdo (ALMEIDA FILHO, 1997) se
justifica pelo fato de ser o ato de planejar, seja ele na esfera educacional®, escolar’, curricular ®
e de ensino® de um dado componente curricular, uma antecipacdo da acdo ou conjunto de
acOes desejaveis para serem realizadas na pratica (VASCONCELLOS, 2000).

Nesse sentido, portanto, ao aproximar dos produtos do planejamento curricular e de
ensino, serd possivel ver de perto (uma miragem, talvez) como aquilo que foi/é historizado
(cf.secdo 2), almejado (cf.secdo 3) e prescrito (cf. secBes 5 e 6) para 0 EMIEPT e para o

CCLEI pode (estar) vir/ndo a tona nos Institutos Federais.

® O planejamento educacional ¢, segundo Vasconcellos (2000, p.95), o “de maior abrangéncia, correspondendo
ao planejamento que é feito em nivel nacional, estadual ou municipal. Incorpora e reflete as grandes politicas
educacionais”.

O planejamento escolar constituiu um “processo de racionalizagdo, organizacdo e coordenacdo da agdo
docente, articulando a atividade escolar e a problematica do contexto escolar” (LIBANEO, 1992, p. 221) .
® O planejamento curricular constitui um “processo de tomada de decisdes sobre a dinamica da acéo escolar. E
previsdo sistemética e ordenada de toda a vida escolar do aluno” (VASCONCELLOS,2000, p. 56).
% O planejamento de ensino, por sua vez, ¢ o “processo de decisdo sobre a atuagio concreta dos professores no
cotidiano de seu trabalho pedagdgico, envolvendo as a¢des e situagfes em constante interagoes entre professor e
alunos e entre os proprios alunos" (PADILHA, 2001, p. 33).
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1 Objetivos e perguntas de pesquisa

O presente estudo pretende refletir sobre a histdria, os construtos teoricos e as politicas
curriculares que subjazem ao ensino médio (integrado a educacéo profissional técnica) bem
como sobre a materializacdo desse conjunto na elaboragdo da dimensdo do planejamento
curricular e de ensino do Componente Curricular Lingua Estrangeira-Inglés (CCLEI) ofertado
em Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia.

Especificamente, tém-se 0s seguintes objetivos como timoneiros:

1. Compreender como (e se) o0s pressupostos filosoficos, epistemoldgicos e
pedagdgicos da concepcdo de educacdo omnilateral e politécnica™ e de escola
unitaria influenciam a constituicdo dos novos objetivos educacionais tanto para o
ensino médio quanto para o ensino médio integrado a educacdo profissional
técnica;

2. Entender como a presenca ou auséncia desses pressupostos nas politicas
curriculares nacionais refratam tanto os objetivos e organizacdo curricular dos
planos de cursos de ensino médio integrado a educacao profissional técnica quanto
o componente curricular Lingua Estrangeira (Inglés);

3. Circunscrever os horizontes para a educacdo de linguas estrangeira (inglés) no
ensino médio integrado a educacdo profissional técnica a luz das abordagens de
ensino de linguas almejadas pelas politicas curriculares e pelos embutidos nos
programas de lingua estrangeira (inglés) do corpus de documentos de

planejamento curricular coletado.

Diante desses objetivos, intenta-se responder aqui a seguinte pergunta de pesquisa:
Quais sdo e como 0s pressupostos tedricos subjacentes ao EMIEPT impactam as politicas
curriculares e o planejamento curricular de cursos técnicos integrados e o planejamento de

ensino do CCLEI de Institutos Federais?

19 Apesar de alguns autores preferirem o termo educacéo tecnolégica em vez de educacdo politécnica para
aludirem a designacdo mais adequada a concepcdo marxista de educacdo, utilizaremos o argumento de Saviani
(2003) para optar pelo segundo. Para ele, houve uma importante mudanga no discurso econémico e pedagdgico
da burguesia no que concerne ao uso dos termos "tecnologia™ e "politecnia”. Por aquele ter sido apropriado pelo
discurso dominante, o segundo "foi preservado na tradi¢do socialista, sendo uma das maneiras de demarcar esta
visdo educativa em relagdo aquela correspondente a concepgao dominante” (p.146)
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2 Organizagao da tese

Este trabalho esta organizado em seis partes justapostas. A opg¢do pela organizacao por
justaposicdo constitui uma alusdo ao que de fato estd ocorrendo no ambito das politicas
curriculares e dos documentos de planejamento dos cursos técnicos integrados e dos
programas de ensino do componente curricular lingua estrangeira (inglés) de Institutos
Federais no que tange a sincronizagdo com 0s pressupostos tedricos subjacentes a proposta de
articulacdo do ensino médio com a educacao profissional técnica de forma integrada.

Na primeira parte, sdo explicitados o paradigma, os tipos de pesquisa, 0s tipos de
instrumentos bem como o contexto institucional que integralizam a metodologia escolhida
para responder aos objetivos e pergunta de pesquisa.

A segunda parte traz uma retrospectiva histérica acompanhada das principais politicas
educacionais voltadas a formacgdo profissional no Brasil no intuito de mostrar como a
dualidade histoérica entre Educacdo e Trabalho pdde convergir para o que hoje se conhece
como ensino médio integrado a educacéo profissional técnica.

A terceira parte trata dos principios almejados pelos estudiosos da area de Educacéo e
Trabalho para o ensino médio (integrado a educacdo profissional técnica) e discute-se 0
porqué que uma educacdo politécnica e a integracdo entre ensino médio e educacdo
profissional técnica sdo os horizontes para a supera¢do da dualidade educacional historicizada
na segunda parte.

Na quarta parte, adentra-se ao ambito das politicas curriculares nacionais e
problematiza-se como as antigas e recentes diretrizes curriculares nacionais para 0 ensino
médio e para a educagdo profissional técnica equacionam, com base nos fundamentos de
educacdo politécnica e de integracdo entre formacdo geral e formacdo profissional,
prescricdes a serem observadas pelos sistemas de ensino e pelas instituicdes de ensino
publicas e privadas, na organizacdo e no planejamento tanto do ensino médio quanto da
educacéo profissional tecnica de nivel médio, especialmente, da forma integrada.

Na quinta parte, percorrem-se, brevemente, a historia e 0s construtos teéricos que
subjazem as Abordagens de Ensino de Lingua Estrangeira (AELE) hegemdnicas no contexto
das escolas de nivel médio no Brasil bem como a AELE contrahegemdnica prescrita nos
documentos oficiais com vistas a balizar como os planejamentos para o ensino de LEI sob a
égide dessas abordagens podem (ou n&o) contribuir para o horizonte da proposta de educacéo

politécnica e integrada almejada pelos especialistas da &rea de Educacdo e Trabalho e
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hibridizada pelas politicas curriculares para o ensino médio (integrado a educacao profissional
técnica).

Na sexta parte, explora-se em que medida o0s pressupostos de formacao politécnica e
integrada e as politicas curriculares para o ensino médio (integrado a educacao profissional
técnica) refratam o planejamento de cursos e do planejamento de ensino do CCLEI.

Por fim, conclui-se problematizando como essas justapostas partes ao serem
integralizadas podem colaborar com a compreensdo das especificidades formativas almejadas,
prescritas e planejadas para cursos de ensino médio integrado a educacdo profissional técnica

e para o CCLEI (ofertados em Institutos Federalis).



1 ENSINO MEDIO (INTEGRADO A EDUCACAO PROFISSIONAL
TECNICA) E A LINGUA ESTRANGEIRA (INGLES): O
PESQUISADAMENTE ELEITO

Tendo em vista 0s objetivos e pergunta elencados na Introducgéo, pode-se enquadrar
esta pesquisa como exploratdria e descritiva (GIL,1996), posto que, a0 mesmo tempo que
objetiva proporcionar maior familiaridade e visibilidade ao problema proposto, visa a
descrever suas caracteristicas.

Outrossim, alinha-se ao paradigma qualitativo (ERICSON,1986; FLICK, 2009), posto
que sob sua égide a) a realidade social é vista como construcdo e atribuicdo social de
significados; b) enfatiza-se o carater processual e a reflexdo; c) as condigdes “objetivas” de
vida tornam-se relevantes por meio de significados subjetivos; d) o carater comunicativo da
realidade social permite que o refazer do processo de construcdo das realidades sociais torne-
se ponto de partida da pesquisa.

Para cercar o objeto desta pesquisa, recorre-se as pesquisas bibliografica e
documental, uma vez que elas constituem vias de ampliar o entendimento de objetos cuja
compreensdo necessita de contextualizagdo historica e sociocultural (CELLARD, 2008).

Para distinguir a pesquisa bibliografica e documental, adota-se Oliveira (2007).
Segundo o autor, a primeira se atrela aos textos que ja foram trabalhados por outros
estudiosos e, por isso, ja sdo de dominio cientifico, o chamado estado da arte do
conhecimento. As se¢des 2,3 e 4 constituem os loci nos quais estéo reunidos e discutidos 0s
textos que ajudardo a entender, respectivamente, 1) a historica dualidade entre a formacéo
geral e a formacdo profissional no Brasil; 2) o porqué que o ensino médio integrado a
educacdo profissional técnica constitui a proposta dos especialistas da area de Educacéo e
Trabalho para superar, dentre outras coisas, essa dualidade bem como como ela é incorporada
pelas politicas curriculares e 3) como as abordagens de ensino de linguas hegemonicas e
contrahegemonica, as quais orientam a dimensdo do planejamento curricular e do ensino do
CCLEI dialogam com a proposta de educacdo politécnica presente na literatura da area de
Educacéo e Trabalho (sec¢do 3) e hibridizada na politica curricular (secéo 4).

A pesquisa documental, por sua vez, constitui uma modalidade de estudo e analise de
documentos que ainda ndo receberam um tratamento cientifico frente a tematica proposta
(OLIVEIRA, 2007). Os documentos a serem analisados neste trabalho foram catalogados nos

sitios eletronicos de IFs. A primeira busca foi feita no segundo semestre de 2010 e a Gltima no
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primeiro semestre deste ano. O procedimento de coleta desses documentos foi acessar aos
sitios dos trinta e oito Institutos Federais e de seus respectivos cdmpus e catalogar todos 0s
documentos disponiveis ao publico que representassem a organizacdo curricular de seus
cursos de ensino médio integrado a educacdo profissional técnica. Como resultado,
obtiveram-se sessenta e duas matrizes curriculares, vinte e dois planos de cursos e quatorze
ementarios.

Os primeiros documentos a serem analisados serdo sessenta e duas matrizes
curriculares catalogadas nos sitios eletrénicos de IFs. O Quadro 1 organiza esses documentos
a partir dos cursos técnicos. Cada curso recebe uma letra para facilitar a discussdo dos
documentos na se¢éo 6.

A Agricultura IFES-Campus ltapina
B Agroecologia If Sudeste de minas- Campus Murié
C Agroindustria IFSC- Campus Sao Miguel do Oeste
IF- Sudeste de minas
D Agropecuaria IFB- Campus Planaltina
IFSC

IF-Farroupilha 2011 Campus Jalio de Castilho

IF-Farroupilha- Campus S&o Vicente do sul

IFG-Urutai

IFRS- Cadmpus Sertdo

IF-Farroupilha- Campus Julio de Castilho 2012

IFRJ- Campus Nilo Pecanha 2012

ESCOLA AGROTECNICA FEDERAL DE VITORIA DE SANTO
ANTAO - PE 2010

IF-SUDESTE DE MINAS- Campus Barbacena 2009 e 2010
If-Sul de Minas- Campus Machado

E Alimentos If Sul de Minas
IFRJ- Campus Maracana
IFRN 2010
If-Sul de Minas- Campus Machado 2010

F Automacéo Industrial IFRJ- Campus Volta Redonda

G Biotecnologia IFRJ Nildpolis

H Controle Ambiental IFRJ-Nil6polis

I Edificacdes IFSC- Campus Criciima

J Eletroeletronica IFSC- Campus Joinville

K Eletrotécnica IFRJ- CAmpus Paracambi
IFRN 2010

L Eletromecénica IFSC- Campus Araragua

M Eletrnica IFSC- Campus Florianopolis
IFRN 2010

N Farmécia IFRJ- CAmpus Maracana

(0] Informética IF-SC - Campus de Chapeco

IF-Farroupilha- Campus Jalio de Castilhos-2011
IFRJ- Campus Arraial do cabo

* Antes e depois de 2012

IFRJ- Campus Nilo Peganha 2012
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IFRJ- Campus Avrraial do cabo 2011

IFRJ - Campus Nilo Pecanha

If Sul de minas

If-Sul de Minas- Campus Machado

IFRN 2010

IF-Farroupilha-Jalio de Castilho

Mecanica

IFSC- Campus Joinville

IFRJ- Campus Paracambi

IFRN 2010

Mecatronica

IFSC - Campus Criciima

prlte)

Meio ambiente

IFRJ

IFRJ- Campus Maracana

Polimeros

IFRJ- Campus Duque de Caxias

Petroleo e gas

IFRJ- Campus Duque de Caxias

clH|»

Quimica

IFSC- Campus Gaspar

IFSC- Campus Jaragua

IFSC- Campus Florianopolis

IF- Sudeste de minas - Campus Barbacena (2)

IFRJ- Campus Duque de Caxias, Maracand, Nildpolis e Sdo Gongalo

2008 e 2012

Refrigeracdo e Climatizagdo

IFSC- Campus Sao José

Telecomunicagdes

IFRN 2010

Turismo

IFRN

N|<| s|<

Vestuario

IFSC- Campus Ararangud

Quadro 1- Origem e codificacdo das matrizes curriculares

Em seguida, serdo analisados vinte e dois planos de cursos de ensino médio integrado

a educagdo profissional técnica e seus programas de Lingua Estrangeira-Inglés. O Quadro 2

codifica a origem, o curso técnico e o ano de publicacdo desses documentos

PCl1 IFPE EdificacOes 2006
PC2 IFPE Saneamento Ambiental 2006
PC3  IFSC/S&o José Refrigeracéo e Climatizagédo 2009
PC4  IF-Farroupilha/Julio de Castilhos Agropecuaria 2008
PC5  IF-Farroupilha/ Jllio de Castilhos Informatica 2011
PC6  IFES/Colatina Agricultura 2009
PC7  IF-Farroupilha/ Julio de Castilhos Agropecudria 2012
PC8  IFG/Anapdlis Edificacbes 2010
PC9 IFRN Agroecologia 2010
PC10 IFRN Alimentos 2006
PC11 CETET-RN Eletronica 2008
PC12 CEFET-RN Geologia e Mineragéao 2005
PC13 IFRN Informatica 2009
PC14 CEFET-RN Mecénica 2005
PC15 CEFET-RN Turismo 2005
PC16 IFSC-Chapeco Informética 2010
PC17 IFSC-Joinville Eletrotécnica 2011
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PC18 IFSC-Joinville Mecanica 2011
PC19 IFG /Jatai Eletrotécnica 2008
PC20 IFG Jatai Edificagdes 2008
PC21 IFG Jatai Agrimensura 2008
PC22 IFG /Jatai Informatica 2008

Quadro2- Origem e codificacdo dos planos de cursos

A Figura 1 apresenta a origem dos planos de cursos catalogados conforme suas
regibes de origem. Nesses documentos serdo analisados o objetivo geral e a organizacao
curricular do curso bem como as informag6es acerca da Lingua Estrangeira-Inglés enquanto

componente curricular.

Regidao norte ;
Regido centro- 0; 0%
oeste ; 5; o

Regido
nordeste; 9;
Regido 40%
sudeste; 1;
5%

Regiao sul; 7;
32%

Figura 1-Distribuicdo dos planos de curso catalogados por regido

Além desses planos de cursos, serdo analisados quatorze ementarios, 0s quais estavam
disponiveis nos sitios eletrénicos dos campus do Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ).O
Quadro 3 codifica esses documentos, cujas ementas para 0 componente curricular Lingua

Estrangeira-Inglés estdo sintetizados no Apéndice A.

EM1 IFRJ/Nilo Pecanha Agropecuaria
EM2 IFRJ/Duque de Caxias Polimeros
EM3 IFRJ/S&0 Gongalo Quimica
EM4 IFRJ/Pinheiral Ensino Médio™*

1 Este ementario retine as ementas de todas as disciplinas da formacao geral que s&o iguais para todos 0s cursos
técnicos integrados.
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EM5 IFRJ/Maracana Alimentos
EM6 IFRJ/Maracana Biotecnologia
EM7 IFRJ/Maracana Meio Ambiente
EMS IFRJ/Maracana Farmécia
EM9 IFRJ/Nilopdlis Controle Ambiental
EM10 IFRJ/Duque de Caxias Quimica
EM11 IFRJ/Paracambi Eletrotécnica
EM12 IFRJ/Maracana Quimica
EM13 IFRJ/Paracambi Mecanica
EM14 IFRJ/Duque de Caxias Petrdleo e Gas

Quadro 3- Origem e codificacdo dos Ementéarios catalogados

Por fim, apresenta-se na proxima subsecdo, a instituicdo da qual os documentos

supramencionados foram catologados.

1.1 O contexto de coleta dos documentos curriculares: os Institutos Federais

Em 2005, com a publicacdo da Lei n° 11.195, ocorreu o lancamento da primeira fase

do Plano de Expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, com a

construcdo de sessenta e quatro novas unidades de ensino. Em 2007, houve o langamento da

segunda fase do Plano de Expansdo da Rede Federal de Educacédo Profissional e Tecnoldgica,

tendo como meta, entregar a populacdo mais cento e cinquenta novas unidades, perfazendo

um total de trezentos e cinquenta e quatro unidades, até o final de 2010, cobrindo todas as

regides do pais.

A partir da promulgacdo da Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, a Rede

Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica (RFEPCT) foi instituida e os

Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) foram criados.
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1937 2008

Liceus Profissionais 1959 . -
Escolas Técnicas .-

1909

1942
Escolas de 9

col Ind
Aprendizes o Sanclas ety 1978
Artifices ’ Centros Federais de Educagdo
Tecnolégica (Cefets) 12

Figura 2- Linha do tempo da historia dos Institutos Federais

No seu centenario, a RFEPCT, deflagrada a partir da criacdo de dezenove escolas de
Aprendizes e Artifices, permutou, com vistas a melhor atingir condi¢cGes necessarias ao
desenvolvimento educacional e socioeconémico do pais (SETEC, 2010), seus trinta e um
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (Cefets), suas setenta e cinco unidades
descentralizadas de ensino (Uneds), suas trinta e nove escolas agrotécnicas, suas sete escolas
técnicas federais e suas oito escolas vinculadas as universidades em trinta e oito IFs™,

Ademais, tal rede vivenciou o maior crescimento de sua histdria, conforme estava
previsto no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). De 1909 a 2002, foram
construidas cento e quarenta escolas técnicas no pais, contudo, os ultimos anos testemunham a
entrega pelo Ministério da Educacdo (MEC) de vérias unidades das duzentos e quatorze
previstas no seu plano de expansdo, que alcangcou em 2010, mais de trezentos e cinguenta e
quatro escolas, as quais tencionavam gerar quinhentas mil vagas em todo Brasil.

A transformacéo dos CEFETs em Institutos Federais, dez anos depois que esses foram
criados a partir das escolas técnicas federais, ocorreu em funcdo da necessidade de adequacéo
a nova realidade da Rede Federal de Educacdo Profissional e ao estatuto atribuido aos
Institutos Federais, que passaram a ter plena autonomia administrativa, financeira e
pedagdgica, equiparando-se as universidades federais.

Os IFs possuem como um de seus fundamentos, uma organizacdo pedagdgica
verticalizada, da educacao bésica a superior. Foram incumbidos de ofertarem cursos técnicos

(50% das vagas), preferencialmente na forma integrada com o ensino médio, licenciaturas

'2 Disponivel em
<http://redefederal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=56&Itemid=27> Acesso em
08/08/2012.

13 Essa rede ainda é formada por instituicdes que ndo aderiram aos institutos federais, mas também oferecem
educagdo profissional em todos os niveis. Sdo dois Cefets, vinte e cinco escolas vinculadas as universidades e
uma universidade tecnoldgica.
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(20% das vagas) e graduagdes tecnoldgicas (30%), podendo ainda disponibilizar
especializa¢bes, mestrados profissionais e doutorados voltados principalmente para a pesquisa
aplicada de inovacéo tecnoldgica.

Nessa direcdo, os IFs, em cada exercicio, impulsionados pelo Decreto n° 5.154/2004,
sobre o qual se tratard na se¢do 2, deverdo garantir 50% de suas vagas para “ministrar
educacgdo técnica de nivel médio, preferencialmente na forma de cursos integrados, para
concluintes do ensino fundamental e para o publico da educagao de jovens e adultos” (ART.7,
INCISO I, LEI n° 11.892 GRIFO MEU). Né&o obstante o fato de que o Parecer CNE/CEB N°
39/2004, que trata da aplicacdo do Decreto n° 5.154/2004 na Educacdo Profissional Técnica
de nivel médio e no Ensino Médio, ter deixado claro que o decreto em questdo ndo obrigaria
as instituicbes de ensino a adotar qualquer uma das trés formas de articulacdo entre Ensino
Médio e Educacdo Profissional Técnica de nivel médio, quais sejam, concomitante,
concomitante na forma e integrada™*.

A lei de criagdo dos IFs usou de sua autonomia para definir que a forma integrada
melhor se coadunaria com a proposta politica pedagogica dessa instituicdo. Foram esses 0s
motivos, portanto, que justificam a opc¢éo de discutir o (planejamento de) de cursos de Ensino
Médio integrado a educagdo profissional técnica e o do componente curricular Lingua
Estrangeira-Inglés de IFs, posto que outras instituicbes também podem oferta-lo™>. N&o
obstante o fato de nosso corpus de andlise ser oriundo de IFs, muitas de nossas reflexdes
poderdo servir para se pensar o (planejamento) de ensino de Lingua Estrangeira (Inglés) no
ensino médio (integrado) a educacédo profissional técnica de todos os contextos educacionais

brasileiros que o adotarem.

!4 Na secéo 4, problematizaremos acerca dessas trés formas de articulagéo reformuladas no ambito das possiveis
novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio (DCNEP).

> Apesar que no ambito das novas DCNEP a forma integrada entre Ensino Médio e Educacio Profissional
Técnica ndo é prioritaria, como serd visto na se¢do 4, na verdade o fato dela estar escamoteada no meio das
varias possibilidades de diversificacdo do Ensino Médio, implicard possivelmente pela ndo eleicdo dessa forma
de articulagdo nas instituicGes de ensino vinculadas aos Estados e municipios.



2 AHISTORIA DO ENSINO MEDIO + EDUCACAO PROFISSIONAL

Com vistas a situar a trajetoria da formagao profissional relacionada ao que atualmente
constitui o0 ensino medio e a educagdo profissional neste nivel, em especial dos Institutos
Federais, traz-se aqui uma retrospectiva historica acompanhada das principais politicas
educacionais voltadas a formacéo profissional no Brasil. Serd mostrada como a dualidade
histérica®® entre Educacio’’ e Trabalho™ pdde convergir para o que hoje se conhece como
ensino médio integrado a educacdo profissional técnica. Para tanto, esta secéo esta organizada
em trés partes, as quais representam os trés periodos da Historia do Brasil, quais sejam,

colonial, imperial, e republicano.

2.1 Desde as origens: Educacéo x Trabalho no Brasil

A educacao no Brasil devota suas origens aos jesuitas. Sob a égide deles, a finalidade
educacional era cristd para os indigenas e humanistico-intelectual para os filhos dos senhores
de engenho e colonizadores, espelhando, portanto, a cultura dos nobres lusitanos. A presenca
jesuita foi determinante para a constru¢do de escolas para os setores da elite do Brasil
Colbénia. Assim como em Portugal, "os colégios jesuitas se dedicavam, sobretudo, a formacao
de individuos para ocupar posi¢des de direcdo e de mando na sociedade" (WERMELINGER,
2007, p.213).

O primeiro encontro entre Educacdo e Trabalho no Brasil remonta as atividades de
desenvolvimento da economia de subsisténcia e particularmente de incremento a extracdo de
minérios em Minas Gerais. Para tal, Casas de Fundicdo e de Moeda foram criadas e com elas
a necessidade de um ensino mais especializado, o qual se destinava aos filhos de homens

brancos empregados da propria Casa. Estabelecia-se, outrossim, pela primeira vez, "uma

1% Recorrente nos estudos da area de educacdo (KUENZER,1997), o termo "dualismo educacional” remete as
diferengas de qualidade entre a educacéo ofertada aos filhos da elite e aos filhos dos pobres no Brasil, desde o
Brasil colonial até a contemporaneidade.

7 Pelo fato da primeira modalidade de educaco ter dado origem & escola, é valido recuperar seu significado
etimoldgico. A palavra escola advém do grego e denota o lugar do dcio, tempo livre. Era, pois, o lugar para onde
iam os que dispunham de tempo livre. Desde entdo, uma forma especifica de educacdo foi desenvolvida, em
contraposi¢do aquela inerente ao processo produtivo. No entanto, foi ela quem passou a ser identificada como
educacdo propriamente dita, perpetrando-se a separagéo entre educacdo e trabalho (SAVIANI, 2007).

'8 £ oportuna aqui uma nota etimolégica sobre a palavra trabalho, a qual é derivada do termo latino tripalium,
designativo de um instrumento de tortura feito de trés paus, de confeccdo semelhante a canga que se punha nos
bois para propiciar a tracéo de carga (CUNHA, 2000).
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banca examinadora que deveria avaliar as habilidades dos aprendizes adquiridas em um
periodo de cinco a seis anos. Caso fossem aprovados, recebiam uma certiddo de aprovacao"
(MEC, 2009,p.1).

As "escolas-oficinas” com sede nos colégios e residéncias dos padres jesuitas
constituiram os primeiros nucleos de formacéo profissional de artesdos e demais oficios.
Alguns religiosos europeus trazidos pela Companhia de Jesus colaboraram na preparagédo da
méao-de-obra especializada no periodo colonial, pois, além de praticarem suas especialidades
profissionais, ensinavam seus misteres aos escravos e homens livres'® aptos a aprender
(MANFREDI, 2002). Ademais, os Centros de Aprendizagem de Oficios foram criados nos
Arsenais da Marinha no Brasil, nos quais trabalhavam, além dos operérios especializados de
Portugal, pessoas recrutadas pelas ruas bem como presidiarios "que tivessem alguma condicao
de produzir" (MEC, 2009, p.1).

Desde o berco politico e filosofico catequizador jesuita, a educacdo brasileira comeca
sendo um "instrumento para a compreensdo de uma visao de mundo segundo o poder de quem
a faz. Esta tradicdo se mantém, hoje, mais aparelhada, a fim de garantir os interesses de uma
minoria influente e decisiva nos poderes do nosso Estado™ (LIMA, 1991 p. 48).

Temendo a independéncia do Brasil por meio do Alvara de 5 de janeiro de 1785, 0s
portugueses proibiram a existéncia de fabricas no Brasil e, por extensdo, o desenvolvimento
tecnoldgico foi paralisado. Dona Maria |, Rainha de Portugal da época, escreveu que:

O Brasil € o pais mais fértil do mundo em frutos e producéo da terra. Os seus
habitantes tém por meio da cultura, ndo s6 tudo quanto lhes é necessario para o
sustento da vida, mais ainda artigos importantissimos, para fazerem, como fazem,
um extenso comércio e navegacao. Ora, se a estas incontaveis vantagens reunirem as
das indUstrias e das artes para o vestuario, luxo e outras comodidades, ficardo os
mesmos totalmente independentes da metrépole. E, por conseguinte, de absoluta

necessidade acabar com todas as fabricas e manufaturas no Brasil. (ALVARA DE
05.01.1785 apud FONSECA, 1961)

A chegada da familia real ao Brasil determinou a anulagdo do Alvard em questdo; a
inauguracdo da primeira escola para o ensino de oficios manufatureiros, chamada de Colégio
das Fabricas, que foi considerado o primeiro estabelecimento instalado pelo poder publico,
com o objetivo de atender & educacao dos artistas e aprendizes vindos de Portugal (GARCIA,

2000), bem como a criagdo dos primeiros cursos superiores, museus, bibliotecas, imprensa,

19" Apés a radical ruptura do modo de producdo comunal, surge a escola que na Grécia se desenvolveu como
paidéia, enquanto educacdo dos homens livres, em oposi¢do a duléia, que implicava a educacdo dos escravos,
fora da escola, no préprio processo de trabalho. Essas duas palavras gregas denotam, respectivamente, educacao
enquanto insercao da crianga na cultura e educacdo enquanto conformagdo do escravo a sua condicéo.
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enfim, toda uma infra-estrutura cultural de que necessitava a Corte para viver na Colonia.
Segundo Cunha (2000),

a transferéncia da sede do reino portugués para o Rio de Janeiro, em 1808, deu ao
Brasil status de nacdo soberana, extinguindo-se as trocas econémicas que
caracterizavam as relagcfes Metrépole-Col6nia. Com isso, iniciou-se o0 processo de
formacdo do Estado nacional gerando, em seu bojo, o aparelho educacional escolar,
que persistiu durante um século e meio, basicamente com a mesma estrutura. (p. 59)

Em virtude na énfase no preparo da elite local para dirigir a sociedade, desde entéo,
houve pouca evolucdo do ensino cientifico profissional. A associa¢do do trabalho manual
como proprio para 0s escravos, uma heranca da Antiguidade classica, ainda persistia. Aos
menos favorecidos foi reservado o trabalho, como um legitimo tripalium.

Em suma, a dualidade histérica do ensino médio e da educacdo profissional brasileira
teve no Brasil Colbnia seu ponto de partida (FONSECA, 1986). O tripalium adentrou (e
perdura n) a histdria sdcio-educacional brasileira de forma negativa e preconceituosa,
influenciando tanto uma visdo de educagfo profissional enquanto duléia (CORDAO, 2006)
guanto o imaginario social que atribui a escola a funcdo de preparacdo para o ingresso no
mercado de trabalho (MANFREDI, 2002). No entanto, a historia do Brasil nos deixa bem
claro que a constituicdo de nossa escola ndo esteve atrelada a formacdo para o trabalho e sim a
preparacdo de grupos seletos de pessoas para o exercicio do comando, do poder e da direcdo

social.

2.2 Brasil Império: nos caminhos da Educacéo x Trabalho

Durante o periodo imperial, apesar de ainda estigmatizada, a educacdo profissional
compulsoria foi ampliada. Houve, primeiramente, a criagdo do Colégio das Fabricas no 1°
Império, em 1809, por meio de um Decreto do Principe Regente, futuro D. Jodo VI.
Posteriormente, um Decreto Real organizou, em 1861, o Instituto Comercial do Rio de
Janeiro do qual os diplomados gozavam de preferéncia no preenchimento de cargos publicos
das Secretarias de Estado.

Na direcdo do amparo das criancas Orfds e abandonadas foram criadas varias
sociedades civis chamadas de Liceus de Artes e Oficios, dentre elas, a do Rio de Janeiro
(1858), a de Salvador (1872), a do Recife (1880), a de Sdo Paulo (1882), a de Macei6 (1884)
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e a de Ouro Preto (1886). Mesmo ndo sendo institui¢Oes estatais, os Liceus usufruiram de
recursos do Estado para a sua manutencgéo, fato que permaneceu no regime republicano. Para
Santos (2003), isso exemplifica que destinar verbas publicas para o ensino privado constitui
uma pratica que nao € nova no cenario educacional brasileiro.

Durante o Brasil imperial, essas instituigdes marcaram a "organizagdo do trabalho no
Pais, e da aprendizagem, embora assistematica, de artifices naturais da terra” (FONTES,
1985, p. 14) e de ocupacOes industriais (REGATTIERE; CASTRO, 2010). Ndo obstante a
adocdo de padrbes de hierarquia e disciplina do militarismo da época, os liceus, tidos mais
como "obras de caridade" do que "obras de instrucdo publica" (MANFREDI, 2002, p. 77), se
caracterizavam pela finalidade assistencialista e moralizadora uma vez que eram destinados
ao atendimento dos 6Orfaos e dos “demais desvalidos da sorte”. Cunha (2000b, p.4) reforca

que:

as iniciativas voltadas para o ensino de oficios, tanto as do Estado quanto as de
entidades privadas, eram legitimadas por ideologias que proclamavam ser a
generalizacdo desse tipo de ensino para trabalhadores livres da condi¢do de: a)
imprimir neles a motivacdo para o trabalho; b) evitar o desenvolvimento de ideias
contrarias a ordem politica, que estava sendo contestada na Europa; c) propiciar a
instalacdo de fabricas que se beneficiariam da existéncia de uma oferta de forca de
trabalho qualificada, motivada e ordeira; e d) favorecer os préprios trabalhadores,
que passariam a receber salarios mais elevados. Esse foi o legado do Império a
Republica no que se refere ao ensino de oficios manufatureiros.

A orientacdo assistencialista da formacdo profissional, ainda estigmatizada, até o
periodo imperial, dard lugar, em contrapartida, a preparacdo de operarios para o0 exercicio
profissional, j& desde os primeiros anos do periodo republicano, como sera visto na subsecao

seguinte.

2.3 Da Educacéo x Trabalho para a Educacédo e Trabalho no Brasil Republica

Em 1889, um ano apos a abolicdo legal do trabalho escravo no Brasil, a quantidade de
fabricas instaladas no Brasil somavam “seiscentos e trinta e seis estabelecimentos, com um
total de aproximadamente 54 mil trabalhadores, para uma populacdo total de 14 milhdes de
habitantes, com uma economia acentuadamente agrario-exportadora, com predominancia de
relagdes de trabalho rurais pré-capitalistas” (MEC, 2009, p.2).

Ainda mantendo o carater assistencialista e "destituida de intencGes pedagogicas de
desenvolvimento intelectual pleno” (WERMELINGER et al., 2007, p.214), a educacdo
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profissional da Primeira Republica passou por uma reconfiguracdo decisiva. Por meio do
Decreto n° 439/1890 foram estabelecidas as bases da organizacdo da assisténcia a infancia
desvalida®®. A titulo de regularizar o trabalho e as condicdes dos menores empregados no
crescente nimero de fabricas da entdo capital federal, Rio de Janeiro, o Decreto n°
1.313/1891 proibiu o trabalho dos menores de doze anos nas fabricas, com ressalva para fins
de aprendizagem. J& 0os menores de doze a quatorze anos podiam trabalhar até sete horas por
dia, e 0s de quatorze e quinze anos até nove horas. A exposicdo dos menores as atividades de
risco de vida e de contato com substancias nocivas a saude foi também proibida (BRASIL,
1891).

Via Decreto n° 787 de 11 de setembro de 1906, Nilo Pecanha, na ocasido governador
do Estado do Rio de Janeiro, iniciou o ensino técnico no Brasil, criando quatro escolas
profissionais nas cidades de Campos, Petrdpolis, Niteroi, e Paraiba do Sul, sendo as trés
primeiras, para o ensino de oficios e a Ultima para a aprendizagem agricola. Além disso, nesse
mesmo ano, 0 ensino profissional passou a ser atribuido ao Ministério da Agricultura,
Industria e Comércio, o que implicou a consolidacdo de uma politica de incentivo ao
desenvolvimento do ensino industrial, comercial e agricola (VIEIRA, 2005).

Em 1909, Nilo Pecanha, entdo presidente da Republica, criou nas capitais dos estados
por meio do Decreto n° 7.566/1909, as dezenove escolas de aprendizes e artifices para o
ensino profissional, primério e gratuito, no intuito de possibilitar os meios para que os filhos
das classes proletarias e dos desfavorecidos conseguissem o preparo técnico-intelectual que
garantisse a subsisténcia bem como a distancia do écio, da escola e da criminalidade
(BRASIL, 1909). Tais escolas constituem o0 germe da atual Rede Federal de Educagéo
Profissional e Tecnoldgica e, por conseguinte, dos Institutos Federais.

Semelhantes aos Liceus de Artes e Oficios, essas escolas eram voltadas basicamente
para o ensino industrial, mas custeadas pelo préprio Estado. Outrossim, nesse ano, 0 €nsino
agricola foi reorganizado a fim de formar chefes de cultura, administradores e capatazes
(BRASIL, 1909).

As escolas de aprendizes e artifices atendiam ao publico entre dez e treze anos, que
ndo sofresse de moléstia infecto-contagiosa e que ndo tivesse deficiéncias que
impossibilitassem o aprendizado de oficio. A oferta de cursos primarios era obrigatoria para

aqueles que ndo soubessem ler, escrever e contar, e cursos de desenho, obrigatorios para os

20 por desvalidos eram cunhadas as criancas e jovens abandonados, 6rfios, ou que ndo podiam ser mantidos e
educados fisica ou moralmente pelos pais (BRASIL, 1890).
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alunos que necessitavam dessa disciplina para o exercicio do oficio (BRASIL, 1909). Embora
bem amparadas legalmente, essas escolas eram ineficientes, pois, segundo Santos (2003),
além de terem sido instaladas em edificios inadequados e com oficinas apresentando precarias
condicdes de funcionamento, sofriam com escassez de mestres de oficios especializados e de
professores qualificados.

Nessa época, o0 ensino profissional era visto pelas duas principais correntes do
pensamento da Republica nascente — o liberalismo e o positivismo — como uma pedagogia

tanto preventiva quanto corretiva:

Enguanto pedagogia preventiva propiciaria o disciplinamento e a qualificagdo
técnica das criangas dos jovens cujo destino era “evidentemente” o trabalho manual,
de modo a evitar que fossem seduzidos pelo pecado, pelos vicios, pelos crimes e
pela subversao politico-ideol6gica. Ademais, nas oficinas das escolas correcionais, 0
trabalho seria o remédio adequado para combater aqueles desvios, caso as criangas e
0s jovens ja tivessem sido vitimas das influéncias nefastas das ruas. (CUNHA,
2000 b, p. 24)

O ensino de carater elitista, com énfase em letras e humanidades, predominou no
Brasil, até a década de 30. Em 1927, o Decreto n° 5.241/1927 estabeleceu o ensino
profissional obrigatério (BRASIL, 1927) nas escolas primérias subvencionadas ou mantidas
pela Unido, assim como no Colégio Pedro Il e nos estabelecimentos a ele equiparados. Porem
iniciativas para sistematizar e tornar o ensino profissional compulsério ndo surtiram tanto
efeito, em especial pelo fato de que, "em uma economia essencialmente agroexportadora, a
populacdo trabalhadora era suficiente um nivel de escolaridade baixo" (WERMELINGER et

al., 2007, p.214). No entanto, o ensino profissional na era republicana,

foi objeto de importantes iniciativas, das quais a maioria frutificou em instituicbes
duradouras. Mudaram os quantitativos, os destinatarios, os métodos de ensino e 0s
produtos do ensino profissional no Brasil. [...] As poucas e acanhadas instituicdes
dedicadas ao ensino compulsério de oficios artesanais e manufatureiros cederam
lugar a verdadeiras redes de escolas, por iniciativa de governos estaduais, do
Governo Federal e até de particulares. Os destinatarios ja ndo eram apenas 0s
miseraveis [...], aqueles que ndo tinham opgdo nem eram capazes de se livrar do
destino que lhes era imposto, mas, sim, os escolhidos mediante testes psicotécnicos,
de modo que os mais aptos dentre os candidatos que se multiplicavam fossem os
beneficiados pelo ensino profissional. Os métodos de ensino, antes exclusivamente
empiricos, ou espontaneos, que consistiam na reproducdo das praticas artesanais da
aprendizagem, foram também objeto da racionalizacdo que, de modo semelhante ao
taylorismo, concorreu para a reducdo dos custos. As séries metddicas de oficio
foram a resposta fabril ao problema da formacdo de um nlUmero crescente de
operario. (CUNHA,2000b, p. 196)
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Durante a década de 30, a educacdo profissional brasileira inicia sua trajetoria de
consolidacdo. Primeiramente, em 1931, foi realizada tanto a reforma educacional Francisco
Campos, a qual regulamentou o ensino secundario e o profissional comercial, quanto foi
criado o Conselho Nacional de Educacdo (CNE).

Jad em 1937, foi promulgada a Constituicdo que responsabilizou o Estado em
colaboragdo com as empresas e sindicatos pela organizacdo de "escolas vocacionais e pré-
vocacionais” para “classes menos favorecidas. No seu artigo 129, essa Constituicdo, pela

primeira vez, estabelecia que

0 ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas é, em
matéria de educacdo, o primeiro dever do Estado. Cumpre-lhe dar execucdo a esse
dever, fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos
Estados, dos Municipios e dos individuos ou associacdes particulares e profissionais.
E dever das inddstrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera de sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou de
seus associados. A lei regulara o cumprimento desse dever e os poderes que caberdo
ao Estado sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios a lhes
serem concedidos pelo poder pablico. (GRIFOS MEUS)

O alto crescimento da industrializacdo nessa década e nos periodos subsequentes
provocou mudancas estruturais no Estado o que resultou na ado¢do de novas estratégias para a

capacitacdo da forca de trabalho. Nesse contexto,

sdo orientadas politicas no campo da educacdo com o objetivo de atender as
demandas do processo de industrializacdo e do crescimento vertiginoso da
populagdo urbana, comegando pela criacdo do Ministério da Educacéo e da Saude
em 1930, quando se inicia uma auténtica reestruturacdo no sistema educacional
brasileiro, notadamente no ambito do ensino profissional, que, ao instituir a
Inspetoria do Ensino Profissional Técnico, ampliou os espacgos de consolidagdo da
estrutura do ensino profissional no Brasil. (SANTQOS, 2003, p. 216)

Em 1937, pela Lei n° 378, a Escola Normal de Artes e Officios Wenceslao Braz e as
escolas de aprendizes artifices, mantidas pela Unido, foram transformadas em lyceus,
destinados ao ensino profissional, de todos os ramos e graos (BRASIL, 1937).

Ja no Estado Novo, o ensino profissional recebeu prioridade no intuito de formar
"trabalhadores capazes de se adequarem a organizacéo cientifica do trabalho, principio que se
ajustava a inspiracdo taylorista-fordista de organizagdo do trabalho na producdo industrial”

(KIRSCHNER, 1993, p. 14). A criagdo dos primeiros servi¢os nacionais de aprendizagem, o
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Industrial (Senai), em 1942, e o Comercial (Senac), em 1946, liberou as empresas e sindicatos
da responsabilidade exclusiva da educagéo profissional de seus operarios.

No mesmo periodo, as antigas escolas de aprendizes artifices foram transformadas em
Escolas Técnicas Federais e o conjunto das Leis Orgéanicas da Educacdo Nacional, Reforma
Capanema, delineou o caminho, a partir de 1942, do ensino secundario (Decreto-Lei n°
4.244/1942); do industrial (Decreto-Lei n° 4.073/1942); do comercial (Decreto-Lei n°
6.141/1943); do primario (Decreto-Lei n° 8.529/1946); do normal (Decreto-Lei n° 8.530/46) e
do agricola (Decreto-Lei n® 9.613/1946).

Enguanto o ensino secundario e o normal, os quais estavam sob a competéncia do
Ministério da Justica e dos Negdcios Interiores, objetivavam “formar as elites condutoras do
pais”, o ensino profissional, anteriormente afeto ao Ministério da Agricultura, Industria e
Comeércio, persistia na missdo de dar “formacdo adequada aos filhos dos operarios, aos
desvalidos da sorte e aos menos afortunados, aqueles que necessitam ingressar precocemente
na forca de trabalho". Até entdo, "o ensino secundério e o normal, de um lado, e 0 ensino
profissional, de outro, ndo se comunicavam nem propiciavam circulacdo de estudos”
(REGATTIERE; CASTRO, 2010, p.18).

Nessa direcdo, as Leis Organicas do Ensino Industrial e do Ensino Secundario e a
criagdo do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) em 1942, conferem
organicidade legal a dualidade das classes sociais brasileiras e, por extensdo, a dualidade
educacional. Ao determinarem a ndo equivaléncia entre 0s cursos propedéuticos e 0s técnicos
e ao associar os curriculos enciclopédicos a formacdo geral, essas leis legitimam uma
"distin¢do social mediada pela educacéo” (CIAVATTA; RAMOS, 2011, p.29).

A instituicdo de um sistema educacional dualista no Brasil se aprofunda aqui posto
que formava, por um lado, intelectuais (ensino secundario) e, por outro, trabalhadores (cursos
profissionais), estabelecendo-se a denominada dualidade estrutural” (SALES; OLIVEIRA,
2010, p. 10).

Por meio do Decreto n°® 4.127 de 25 de fevereiro de 1942 e do Decreto-Lei n° 7.121, de
4 de dezembro de 1944, os Liceus foram transformados em Escolas Industriais e Técnicas,
passando a ofertar formagdo profissional em nivel equivalente ao do secundario, fato que
demarca o processo de vinculagdo do ensino industrial a estrutura do ensino do pais como um
todo.

Na década de 50, duas importantes leis foram promulgadas. Primeiro, a Lei n°
1.076/1950 assegurou aos estudantes que concluissem o curso de Primeiro Ciclo do ensino

comercial, industrial ou agricola, o direito a matricula nos cursos Classico e Cientifico. Segundo,


http://www81.dataprev.gov.br/sislex/paginas/24/1944/7121.htm
http://www81.dataprev.gov.br/sislex/paginas/24/1944/7121.htm
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pela Lei n° 1.821/1953, os estudos profissionais se equiparam aos académicos, posto que 0s
egressos de cursos profissionais ganharam o direito de prosseguir em estudos superiores, se
aprovados nos exames das disciplinas necessarias para completar o curso secundario
(BRASIL, 1953), medida essa que foi, posteriormente, incorporada por nossa primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei n°® 4.024 (BRASIL, 1961), cunhada a “meia vitoria, mas
vitoria” pelo educador Anisio Teixeira (1962).

A primeira LDB se singulariza por ter equiparado o ensino profissional, do ponto de
vista da equivaléncia e da continuidade de estudos, ao ensino académico, acabando, pelo
menos do ponto de vista formal, com a velha dualidade entre ensino para “elites condutoras
do pais” e ensino para “desvalidos da sorte”.

A partir do Plano de metas do governo Kubitschek (1956-1961), o Brasil se desprende
da feicdo agraria e assume a industrializacdo e a internacionalizacdo da economia. Pela
primeira vez, a educagdo foi contemplada com 3,4% do total de investimentos previstos
(MEC, 2009).

No ano de 1959, as escolas industriais e técnicas sdo transformadas em autarquias com
0 nome de Escolas Técnicas, ganhando autonomia didatica e de gestdo. Com isso,
intensificaram-se a formacao de técnicos, médo de obra indispensavel diante da aceleracdo do
processo de industrializacéo, fato que implicou a predominancia da funcdo profissionalizante
do nivel secundéario sem alterar, no entanto, a tensdo com sua funcédo propedéutica.

Em contrapartida, os anos 50, sdo exemplares no que tange a luta dos setores
populares organizados. Nessa década, as Leis de Equivaléncia entre 0s cursos técnicos e o
ensino secundario ou médio — parciais em 1950, 1953, 1959 e plena com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB- Lei n° 4.024/1961) derivam da luta popular
(CIAVATTA; RAMOS, 2011).

A formacdo técnico-profissional passa a ser sinbnimo de modernizacao e a tendéncia
de racionalidade ganha espaco (WERMELINGER et al., 2007). Seguindo a tendéncia
tecnicista e ancorada em uma suposta demanda do mercado de trabalho por técnicos de nivel
médio em decorréncia do "milagre econdmico”, o ensino de segundo grau de
profissionalizacdo compulsoria (cursos técnicos integrados, ou na terminologia atual, ensino
médio integrado) € instituido, da noite para o dia, pela Lei n° 5.692 (BRASIL, 1971), a qual
modificou no tocante ao ensino de primeiro e segundo graus (atual Educacao Basica), a LDB
de 1961. Como resultado, um novo paradigma se estabeleceu: formar técnicos sob o regime
da urgéncia. Nesse tempo, as Escolas Técnicas Federais aumentaram expressivamente o

numero de matriculas e implantaram novos cursos técnicos.
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Segundo Ciavatta e Ramos (2011, p.30), "enquanto vigorou 0 projeto nacional-
desenvolvimentista e a fase do pleno emprego, preparar para 0 mercado de trabalho foi
realmente a principal finalidade do ensino médio, ainda que 0 acesso ao ensino superior fosse
facultativo e altamente demandado”.

Para Regattiere e Castro (2010), a profissionalizagdo compulséria, supostamente,

visava a

eliminar o dualismo existente entre uma formacédo académica — classica e cientifica,
destinada a preparacdo para estudos superiores — e outra, profissional — industrial,
comercial e agricola, destinada ao exercicio de profissdes —, além da normal,
destinada a preparacdo de professores para as quatro séries iniciais do primeiro grau
(antigo ensino primério), entdo em franco processo de universalizagdo. (p.19)

Segundo Oliveira (2003), a Lei n° 5.692 teve, na verdade, a funcéo principal de conter
0 aumento da demanda de vagas para 0s cursos superiores. Além disso, a autora aponta que
essa politica de profissionalizacdo no sistema publico de ensino ndo obteve éxito,
principalmente, por razGes estruturais e conjunturais, tais como, falta de estrutura para
implantacdo de cursos técnicos e de pessoal docente habilitado para lecionar. N&o
conseguiram, em sabatina, ofertar um ensino profissional de qualidade compativel com as
exigéncias de desenvolvimento do pais, num universo cada vez mais globalizado e
competitivo.

Sem contar que, segundo Regattiere e Castro (2010), a implantacdo da
profissionalizacdo compulsoria trouxe efeitos retroativos considerados negativos para o
ensino publico que ecoam até a contemporaneidade. Foi nessa época que o hoje Ensino Médio
perdeu "qualquer identidade que ja tivera no passado, seja a académica e propedéutica para o
ensino superior, seja a de terminalidade profissional™ (p.20).

Para minimizar a tentativa malsucedida de superacdo da dualidade entre o ensino
médio propedéutico e o0 ensino médio profissionalizante criada pela Lei n® 5692/71 (BRASIL,
1971), o Parecer 76/75 do CFE (BRASIL, 1975) regulamentou a extingdo da obrigatoriedade
da profissionalizagdo, mudando no texto o termo “preparacdo para o trabalho” por
“qualificagdo para o trabalho”. Posteriormente, a Lei n° 7044/82 (BRASIL, 1982) tornou
facultativa a profissionalizagdo no ensino de segundo grau, o que de certa forma restringiu a
formacao profissional as instituicdes especializadas nessa modalidade de ensino.

Por isso, as escolas técnicas, segundo Santos (2003, p. 220),



36

gozavam de grande prestigio junto ao empresariado. De escolas antes destinadas aos
desvalidos e aos desprovidos de fortuna no tempo em que eram Escolas de
Aprendizes e Artifices, essas institui¢des se converteram em Escolas Técnicas, nas
quais a grande parcela dos técnicos por elas formados, no contexto dos anos 60 e 70,
eram recrutados, quase que sem restricOes, pelas grandes empresas privadas ou
estatais.

Em 1978, o governo deu inicio a politica de transformacao de trés escolas técnicas em
Centros Federais de Educacdo Tecnologica (CEFETS). Para tanto, eles assumiram mais uma
funcdo, a saber, a de formar engenheiros de operacdo e tecn6logos, processo esse que se
estendeu as outras instituicGes,pela Lei n® 8.948, em 1994, a qual instituiu o Sistema Nacional
de Educacdo Tecnoldgica e as entdo Escolas Técnicas Federais, criadas pela Lei n® 3.552, de
16 de fevereiro de 1959 e pelaLei n° 8.670, de 30 de junho de 1983, foram também
transformadas em CEFETs (BRASIL, 1994).

A esse respeito, Wermelinger et. al. (2007, p.216) critica que

o duplo papel das escolas federais e dos CEFETS, de preparar 0s estudantes para o
mundo do trabalho e para seguir os estudos em nivel universitario, estaria
contribuindo para diminuir as oportunidades as novas ocupagdes e promovendo o
distanciamento progressivo entre o que as escolas técnicas ofertam e as
preocupaces de trabalhadores e de empresarios, no tocante a formacéao profissional,
instalando um dilema.

As criticas as escolas federais e aos CEFETs feitas pelos empresarios e politicos se
justificavam nesse descumprimento da funcéo social, tida por eles como primordial, qual seja,
"formar técnicos de nivel médio para os setores produtivos" (KIRSCHNER, 1993, p. 16). Por
outro lado, endossavam alegando que essas instituicdes estavam mais voltadas para as elites
por formar profissionais que, em grande parte, ndo chegavam a ingressar no mercado de
trabalho.

Data dos anos 1980, a luta dos estudiosos da Educacdo e Trabalho para a superagéo
das desigualdades de classe em todas as suas expressdes e, particularmente, na educagéo.
Desde entdo, teve inicio a defesa pela educagéo unitaria, omnilateral e politécnica. Outrossim,
com o fim do regime militar, acirrou-se o embate entre 0s progressistas favoraveis ao ensino
publico e os conservadores defensores do ensino privado, o que pode ser verificado na
Constituicdo Federal de 1988. Dela podem se destacar: 1) a consagracdo da educacdo e o

trabalho como direitos fundamentais do cidaddo (art.227); a formacao para o trabalho como


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L3552.htm
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um dos resultados a serem obtidos pelo Plano Nacional de Educagéo (inciso IV do art. 214); a
ordem econdmica que deve estar fundada na valorizagdo do trabalho humano e na livre
iniciativa, tendo por finalidade assegurar a todos a existéncia digna, conforme os ditames da
justica social, observando como principios, entre outros, a funcdo social da propriedade, a
reducdo das desigualdades regionais e sociais e a busca do pleno emprego (art. 170); e a
previsdo de que é assegurado a todos o livre exercicio de qualquer atividade econdmica,
independentemente da autorizacdo da Constituicdo Federal.

Nas duas proximas subsecdes, sera visto, entdo, como a defesa pela educacgéo unitaria,

omnilateral e politécnica (des) adentrou a legislacdo educacional brasileira.

2.3.1 Da quase politecnia da LDB ao impossivel do Decreto n° 2.208/97: a educacgado

profissional como apéndice da Educacgdo Bésica

A ideia de politecnia, que subjaz ao que hoje se conhece como ensino médio integrado
a educacao profissional técnica, € desde a década de 1990, tributaria das contribui¢bes do
professor Dermeval Saviani®*, um dos mais importantes representantes brasileiros da teoria

marxista no campo educacional. Para ele,

a nocgdo de politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos das
diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho moderno. Diz respeito
aos fundamentos das diferentes modalidades de trabalho. Politecnia, nesse sentido,
se baseia em determinados principios, determinados fundamentos e a formacéo
politécnica deve garantir o dominio desses principios, desses fundamentos.
(SAVIANI, 1989, p. 17)

Nesse alinhamento, a educacdo escolar, particularmente o 2° grau (Ensino Médio
hoje), deveria propiciar aos estudantes a possibilidade de (des)(re)construcdo dos principios
cientificos gerais sob os quais se fundamentam a multiplicidade de processos e técnicas que
déo base aos sistemas de producdo em cada momento historico.

Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), nessa proposta, 0 papel do 2° grau estaria
orientado para a recuperacdo da relacdo entre conhecimento e a pratica do trabalho, o que

2L Seu livro “Sobre a Concepgao de Politecnia”, de 1989, é tido como um dos documentos fundamentais para

gue a politecnia passasse a ser considerada na organizacdo curricular do ensino do entdo segundo grau, conceito
que esteve presente em boa parte da discussdo que antecedeu a promulgacdo da LDB de 1996.
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denotaria explicitar como a ciéncia se converte em poténcia material no processo produtivo.
Dessa forma,

seu horizonte deveria ser o de propiciar aos alunos o dominio dos fundamentos das
técnicas diversificadas utilizadas na producdo e ndo o mero adestramento em
técnicas produtivas. Ndo se deveria, entdo, propor que o ensino médio formasse
técnicos especializados, mas sim politécnicos. (CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 35)

Em funcdo do embate de forcas acerca da educacao publica e privada, a perspectiva de
formacao integral foi esmaecendo de tal maneira que a LDB da época, que havia sido alterada
pelo projeto aprovado na Camara do Deputado Octavio Elisio, foi substituida por manobra,
pelo projeto do Senador e educador Darcy Ribeiro, o qual resultou na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9394/96 (BRASIL, 1996), uma lei que ignorou toda a
discussdo e anseios da sociedade brasileira, os quais haviam sido incorporados no projeto de
Otavio Elisio, cujo artigo 35 estabelecia como objetivos para o Ensino Médio: 1) propiciar
aos adolescentes a formacéo politécnica necessaria a compreensdo teorica; e 2) a pratica dos
fundamentos cientificos das multiplas técnicas utilizadas no processo produtivo.

Lamentavelmente, dessa ideia s6 restou na LDB n°® 9394/96 (BRASIL, 1996) o inciso
IV do art. 35 que proclama como finalidade do ensino médio “[...] a compreensdo dos
fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos produtivos [...]”, reiterando no inciso | do
paragrafo primeiro do art. 36 “[...], o dominio dos principios cientifico-tecnolégicos que
prendem a producdo moderna”.

Acerca disso, Saviani (2000) confessa que ndo fora ingénuo ao ponto de esperar que
sua contribuicdo fosse incorporada a lei. Sua intencéo, ao lancar a proposta de organizagédo do
ensino médio com base na nocdo politécnica, era a de contribuir com o debate no sentido de
trazer maior clareza sobre o lugar e o papel desse grau escolar no conjunto do sistema de
ensino.

Castro e Garrossino (2010) também entendem que o texto da LDB n° 9394/96, em

analogia ao primeiro projeto submetido a Camara, diluiu

0 pequeno avanco representado pelo esforco em explicitar a exigéncia de uma maior
articulacdo entre os estudos tedricos e 0s processos praticos; entre os fundamentos
cientificos e as formas de producdo que caracterizam o trabalho na sociedade atual,
deixando algum espaco para encaminhar a organizacéo desse grau de ensino com a
base na perspectiva da politecnia .(p.93)
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Nesse caminho, ao tratar do Ensino Médio no inciso Il do artigo 36, a LDB n° 9394/96
possibilitava que esse nivel pudesse, atendida a formacéo geral do educando, "prepara-lo para
o0 exercicio de profissGes técnicas” (BRASIL, 1996). Vale ainda pontuar que a terceira se¢cdo
foi destinada para tratar da Educacéo Profissional, separadamente da Educacdo Basica, posto
que aquela ao ser “integrada as diferentes formas de educacgdo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”
(BRASIL, 1996, Art. 39). Ao se estruturar em dois niveis (educagdo basica e educacao
superior) e ao alocar a educacao profissional fora dessa estrutura da educacdo regular
brasileira, o texto da LDB assumiu uma concepg¢édo de dualidade que implica uma viséo de
educacéo profissional como algo que vem em paralelo ou como um apéndice.

Ao enfatizar a preparacdo para a vida, e ndo mais para o trabalho, a LDB e demais
discursos da era do governo Fernando Henrique Cardoso atribuem ao ensino médio a misséo
de "desenvolver nas pessoas competéncias genéricas e flexiveis, de modo que elas pudessem
se adaptar facilmente as incertezas do mundo contemporaneo™ (CIAVATTA; RAMOS, 2011,
p.30).

A partir da LDB, a educacéo escolar brasileira passou a ser composta por dois niveis, a
educacdo bésica e a educacdo superior. Apesar de ser constituida por trés etapas, quais sejam
a educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio, a educacdo basica ndo era toda
garantida pelo Estado até 11 de novembro de 2009. Até entdo, somente o ensino fundamental
era obrigatorio e gratuito, até para os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria. Quanto ao
Ensino Médio, era dever do Estado garantir a progressiva extensdo da sua obrigatoriedade e
gratuidade, conforme inciso Il, do art. 4. Foram estabelecidas como finalidades para essa

etapa final da educacgdo béasica, com duragdo minima de trés anos:

I - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo basica 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 ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

I11 - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagdo ética
e o0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina. (ART.
35, LDB,BRASIL ,1996)



40

Na mesma direcéio, em 1997, o Decreto n° 2.208% veiculou a oferta de nivel técnico a
uma estrutura curricular propria e independente do ensino médio, sendo previstas as formas
concomitante e sequencial a ele. Essa desvinculacdo do ensino médio da educacgédo
profissional resultou em uma reforma curricular circunscrita em suas respectivas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) (BRASIL, 1998) nas quais 0S
curriculos baseados em competéncias descritas como comportamentos esperados em situaces
de trabalho ganharam preméncia.

Analises tecidas acerca das DCNEM de 1998, tais como Kuenzer (2000), objetivavam
desmascarar o carater ideoldgico do discurso oficial e as contradi¢fes entre a visao de ensino
meédio presente nas diretrizes e as demais politicas colocadas em pratica pelo governo. As
DCNEM de 1998 iludiam por meio de um discurso sedutor e inovador, da valorizacdo de uma
concepgdo de “educagdo para a vida e ndo mais apenas para o trabalho”; da defesa de um
ensino médio unificado, integrando a formag&o técnica e a cientifica, o saber fazer e o saber
pensar, superando a dualidade histérica desse nivel de ensino; de um curriculo mais flexivel e
adaptado a realidade do aluno e as demandas sociais; de modo contextualizado e

interdisciplinar baseado em competéncias e habilidades. Contudo, segundo Moehleck (2012),

ao analisar-se o contexto mais amplo das politicas para o0 ensino médio em curso a
época, 0 que se percebia era uma realidade muito distinta daquela proposta pelas
diretrizes. Além disso, ap6s um estudo mais detalhado do discurso presente nas
DCNEM, o que se percebia era um texto hibrido que, em varios momentos, acabava
por ressignificar certos termos a tal ponto destes assumirem sentidos quase que
opostos aos originais. (p.47)

N&o obstante o0 argumento acerca da necessidade do desenvolvimento de competéncias
flexiveis, essa prescricdo ndo escapou, segundo Ciavatta e Ramos (2011, p.30) "a uma
abordagem condutivista do comportamento humano e funcionalista de sociedade,
reproduzindo-se 0s objetivos operacionais do ensino coerentes com os padrdes taylorista-

fordistas de producdo. Para Ciavatta e Ramos,

as DCN, inauguradas no governo Fernando Henrique Cardoso, tornam-se
instrumento de dire¢do politica e cultural da sociedade por intermédio da educacéo.
Elas adquirem, assim, um carater estratégico, pois confirmam a escola como
aparelho privado de hegemonia. O carater estratégico dessa disputa é, em certa
medida, determinado por contradi¢des surgidas com a reestruturacdo produtiva e a
mudanca da base técnico-cientifica da producdo em direcdo a especializacdo
flexivel. Essas transformacgdes tém uma dimensdo tanto cinica quanto perversa que,

22 para melhor conhecer a critica ao decreto em tela, sugere-se: Bueno (2000); Cunha (2000); Frigotto e Ciavatta
(2002); Ferretti(2011); Kuenzer (1997, 2000) e Martins, (2000).
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contraditoriamente, aponta para a necessidade de ampliacdo da escolaridade e de
requalificacdo dos trabalhadores. (2012,p.33)

Percebem-se aqui as marcas do Estado afiancando a consolidacdo de um capitalismo
dependente, comprometido com os interesses burgueses. A politica e a gestdo da educacgéo
dos trabalhadores, no Brasil, foram historicamente entregues aos homens de negdcios, ao
capital (CIAVATTA; RAMOS, 2012). Infelizmente, levando em consideragdo as possiveis
novas DCNEP, como veremos na se¢do 4, ndo ha perspectiva de mudanca desse
direcionamento.

O movimento de reformas na educacéo brasileira teve seu marco inicial na aprovacao
da LDB em 1996 e tomou corpo mediante as regulamentacdes posteriores realizadas na
estrutura educacional - no caso da educacgéo profissional, o Decreto n°® 2.208/97 - e outras no
campo conceitual, objetivadas, no ambito da educacdo basica, pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais do ensino fundamental, do ensino médio e da educagdo profissional de nivel
técnico.

Para Lopes (2008), a reforma curricular brasileira se alinha a um movimento
internacional, o qual se justificava pela crescente subordinacdo dos Estados nacionais as
exigéncias das agéncias multilaterais, como a Organizacdo das NacBes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e os Bancos Mundial e Interamericano de
Desenvolvimento (BIRD e BID). Acrescentamos a essas, ainda, a Comissdo de Estudos
Econdmicos para a América Latina (CEPAL) e, particularmente em relacdo a educacédo
profissional, a Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT), em especial por meio do Centro
Interamericano para o Desenvolvimento da Formagéo Profissional (CINTERFOR). Segundo a

autora,

parte-se do reconhecimento de que, com o advento das politicas econdmicas
genericamente denominadas neoliberais, ha acentuada submissdo das politicas
educacionais aos mecanismos de defini¢éo e de avaliagdo dos conteudos curriculares
pelo Estado, bem como aos mecanismos de regulacdo do mercado. (LOPES, 2008,
p. 21).

Outrossim, esse movimento de reforma curricular recebeu influéncia do relatorio
Jaques Delors (1998), originado da Reunido Internacional sobre Educacdo para o Século XXI
da UNESCO. Nele estavam formuladas as quatro grandes necessidades de aprendizagem ou

0s quatro pilares da educacédo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
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aprender a ser. Os principios das Diretrizes Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM),
estabelecidos pela Resolugcdo n° 03/1998 e as Diretrizes Nacionais para a Educagéo
Profissional (DCNEP), instituidas pela e Resolucdo n° 04/1999, ambas baseadas em
competéncias, constituem uma releitura desses quatro pilares. Os documentos oficiais de
entdo que orientaram as reformas traziam a formagdo de personalidades flexiveis para a
adaptacdo a realidade instdvel e incerta contemporanea como a principal finalidade da
educacéo.

Nesse contexto, o ensino médio, a partir do Decreto n° 2.208/97, resgata no plano
legal a orientacdo puramente propedéutica. Os cursos técnicos, por outro lado,
obrigatoriamente separados do ensino médio, passam a ser oferecidos de duas formas: 1)
concomitante ao ensino medio, em que o estudante pode fazer ao mesmo tempo 0 ensino
médio e um curso técnico, mas com matriculas e curriculos distintos ou integrado, podendo 0s
dois cursos ser realizados na mesma instituicdo (concomitancia interna) ou em diferentes
instituicdes (concomitancia externa); e 2) sequencial (também conhecido como subsequente),
destinada a quem ja concluiu o ensino médio.

O afastamento definitivo das instituicdes federais da educacdo basica pode ser ainda
endossado pela publicacdo da Portaria n® 646/97, cujo fim era estabelecer a oferta méxima de
50% das vagas do ensino médio para as instituicdes federais a partir do ano de 1998. Essa
medida, que perdurou com plenitude até 2003, culminou, inconstitucionalmente, na reducéo
da oferta de ensino médio no pais.

Pelo exposto, percebe-se o quanto as politicas publicas do final dos anos 1990, foram
nocivas a educacdo brasileira, em especial, a educacgdo basica, uma vez que o ensino médio e

a educacao profissional passaram a ser considerados legalmente duais.

2.3.2 Do resgate do Ensino Médio Integrado a miragem da politecnia

A partir de 2003, o cenério politico brasileiro se altera em razdo da ascensdo a
presidéncia de um candidato, Luis Indcio Lula da Silva, que se fez pela luta sindical e cujo
projeto de governo condensava histdricas reivindicagdes populares. Para a educacdo, uma das
primeiras e mais emblematicas medidas foi a revogacdo do Decreto n° 2.208/1997 e a
subsequente promulgacdo do Decreto n° 5.154/2004, o qual permitiu o retorno da
possibilidade de integracdo da educacédo profissional técnica ao ensino médio. Isso reavivou a

discussdo acerca de uma educacao politécnica, sobre a qual trataremos na secédo 3.
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Na sequéncia, a Lei n° 11.741/2008% alterou a alocacdo da educagdo profissional
técnica de nivel médio na LDB/1996. Antes, conforme anteriormente foi visto, ela estava
alocada fora da estrutura da educacdo regular brasileira. A partir de entdo, ela recebeu um
capitulo dentro da secdo que trata da Educac@o Basica, passando a ser integrante desse nivel
de ensino o que implicaria, é claro, sua inser¢do no &mbito das politicas publicas bem como a
superacdo, ao menos neste documento legal, da dualidade entre a formacgdo geral e
profissional, o que ja é um grande avanco, dada a histdrica assincronia entre a Educacéo e o
Trabalho no Brasil, conforme discutimos ao longo desta secao.

Na proxima secéo, continuaremos nos debrucando sobre o ensino médio integrado a
educacdo profissional técnica (EMIEPT), especificamente, no que tange a explicitacdo dos
principios almejados pelos estudiosos da area de Educacdo e Trabalho para essa etapa da
educacdo basica. J& que o Decreto n° 5.154/2004 possibilitou o resgate do EMIEPT
precisamos, antes de ver, na secéo 4, a politica do Estado materializada nas novas diretrizes
para 0 ensino médio e para a educacdo profissional técnica, compreender como e porqué os
especialistas da area de Educacdo e Trabalho no Brasil veem o EMIEPT como o horizonte
para a superacdo da dualidade educacional pela dualidade de classes, objeto desta secdo que

se finda.

2 As alteragdes ocorreram no Titulo V da LDB. Foi inserida a secdo IV-A do Capitulo II, que trata “da
Educacgdo Basica”. Assim, além da segdo 1V, que trata “do Ensino Médio”, foi acrescentada a segdo IV-A, que
trata “da Educag@o Profissional Técnica de Nivel Médio”, com a inser¢do de quatro novos artigos: 36-A, 36-B,
36-C e 36-D. Foi acrescentado, ainda, um novo paragrafo ao art. 37, ja na secdo V, que trata “da Educagdo de
Jovens e Adultos”. Finalmente, foi alterada a denominac¢do do Capitulo III do Titulo V, para tratar “da Educagao
Profissional e Tecnolégica”, bem como foi alterada a redagdo dos dispositivos legais constantes dos artigos 39 a
42 da LDB.



3 ENSINO MEDIO INTEGRADO A EDUCACAO PROFISSIONAL
TECNICA E SEUS FUNDAMENTOS

Ap0s a travessia pelo percurso histdrico e politico que possibilitou o Ensino Médio
Integrado a Educacdo Profissional Técnica (EMIEPT) nos Institutos Federais, sem a qual
ficaria prejudicada a compreensdo acerca da dualidade e das dificuldades intrinsecas a essa
forma de articulagdo entre a etapa terminal da educacdo bésica e a educacdo profissional
técnica, trataremos, nesta secdo, dos fundamentos filos6ficos, epistemoldgicos e pedagdgicos
da concepcdo de educacdo omnilateral e politécnica e de escola unitaria baseados no
programa de educacdo de Marx (e Engels) e de Gramsci. E com base neles que se fundamenta
a proposta de educacgdo para 0 EMIEPT dos especialistas da area de Educacgéo e Trabalho do

Brasil.

3.1 Em Marx: a educacdo omnilateral e politécnica

De fundamental importancia para a reflexdo em torno da questdo da educacdo em
Marx, o conceito de omnilateralidade remete a uma formacdo humana oposta a formacéo
unilateral provocada pelo trabalho alienado, pela divisdo social do trabalho, pela reificacéo,
pelas relacdes burguesas entranhadas (SOUSA JUNIOR, 2009).

Para Marx (2004), a educacdo no capitalismo se organiza de modo a separar a
formagé@o manual da intelectual, o que culmina no desenvolvimento das capacidades humanas
de forma desigual e excludente e na ampliacdo do processo de exploracdo e dominacéo.
Formar méo-de-obra barata e alienada é o objetivo da escola sob a logica capitalista, pois ndo
possibilita as condi¢cdes de compreensdo da realidade em que vivem os individuos, servindo,
portanto, aos interesses do capital, ndo indo, portanto, além dessa condi¢cdo unilateral. Nas
palavras de Marx e Engels (1978),

enquanto as circunstancias em que vive este individuo Ihe ndo permitem sendo o
desenvolvimento unilateral de uma faculdade a custa de todas as outras e lhe nao
fornecem sendo a matéria e o tempo necessarios ao desenvolvimento desta nica
faculdade, este individuo s6 atingird um desenvolvimento unilateral e mutilado.

(p. 62)

Nesse sentido, Marx fala da necessidade da omnilateralidade, ou seja, do chegar

histérico do homem a uma totalidade de capacidade e, a0 mesmo tempo, a uma totalidade de
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capacidade de consumo e gozo, em que se deve considerar, sobretudo, o usufruir dos bens
espirituais, além dos materiais de que o trabalho tem estado excluido em consequéncia da
divisdo do trabalho. O homem, portanto, pode ser um Ser unilateral ou omnilateral, em outros

termos, pode ser um ser parcial ou completo. No lugar da formacdo unilateral,

a industria praticada em comum, segundo um plano estabelecido em funcdo do
conjunto da sociedade, implica homens completos, cujas faculdades sé&o
desenvolvidas em todos os sentidos e que estdo a altura de possuir uma clara viséo
de todo o sistema de produgdo. (MARX; ENGELS, 1978, p. 109)

A compreensdo do homem enquanto omnilateral pressupde proporcionar condic¢des
para que ele possa, diante das atrocidades do capital, se sobressair de forma consciente e
autébnoma, como ser demandante de direitos e deveres, mas que compreende a a¢do praticada

na sociedade capitalista. Segundo Sousa Janior (2009), o homem omnilateral

ndo se define pelo que sabe, domina, gosta, conhece, muito menos pelo que possui,
mas pela sua ampla abertura e disponibilidade para saber, dominar, gostar, conhecer
coisas, pessoas, enfim, realidades- as mais diversas. O homem omnilateral é aquele
que se define ndo propriamente pela riqueza do que o preenche, mas pela riqueza do
que lhe falta e se torna absolutamente indispensavel para o seu ser: a realidade
exterior, natural e social criada pelo trabalho humano como manifestacdo humana
livre. (p.1)

Caberia, portanto, a educacdo dar aos homens as ferramentas de aglutinacéo social e
escolar, o inter-relacionamento entre o pensar e o agir, possibilitando, inclusive,
conhecimentos para além da estrutura dominante do capital, com vistas a emancipa-los em
sua omnilateralidade. O principio de uma teoria educacional marxista comporta um ensino
omnilateral que leve o individuo multifacetado a humanizacdo tendo no horizonte a

totalidade. Nas palavras de Assuncédo (2007),

para a reintegracdo ao homem de suas plenas capacidades, ha que reunificar as
estruturas da ciéncia com as da producdo. Isso se traduziria em uma interligacéo
entre ensino e produgdo que ndo significaria necessariamente escola-fabrica e nem a
orientacdo praticista e profissional do ensino, a qual Marx atribuia ao proprio
capital. E necessario fazer chegar as classes trabalhadoras as bases cientificas e
tecnoldgicas da producdo e da capacidade de manejar instrumentos essenciais de
varias profissdes, ou seja, unir o trabalho intelectual e o trabalho manual. (p.360)

Nas obras em que Karl Marx abordou a temética pedagdgica, em O Capital (MARX,

1994), particularmente no capitulo intitulado "A Maquinaria e a industria moderna”, em A
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Ideologia Alemd (MARX; ENGELS, 1987) e em A Critica ao Programa de Gotha (MARX;
ENGELS, s.d.), podemos encontrar o esbo¢o do conceito de educacdo politécnica, o qual
também é conhecido como a concep¢éo marxista de Educacao.

Partindo da afirmacdo de que a sociedade deve proibir que pais e patrdes empreguem,
no trabalho, criancas e adolescentes, a ndo ser que se combine o trabalho produtivo com a
educacédo, Marx e Engels entendem que a educacdo deva compreender a:

1. Educacdo intelectual

2. Educacdo corporal, tal como a que se consegue com 0s exercicios de ginastica e
militares

3. Educacao tecnoldgica, que recolhe os principios gerais e de carater cientifico de
todo o processo de produgdo e, a0 mesmo tempo, inicia as criancas e os adolescentes
no manejo de ferramentas elementares dos diversos ramos industriais. (1983, p.60)

Para eles, a combinacdo de trabalho com a educacdo intelectual, os exercicios
corporais e a formacao politécnica possibilitard a ascensdo da classe operaria acima dos niveis
das classes burguesas e aristocréatica e a transformacéo radical da sociedade, numa etapa final,
a qual seré fruto do trabalho entendido como principio educativo, "tema importante para 0s
pedagogos e eixo principal da teoria educacional marxista a partir do surgimento da industria
e do aparecimento dos movimentos socialistas” (NOSELLA, 2007, p.138).

Para Machado (1994),

a formacdo politécnica pressupde a plena expansdo do individuo humano e se insere
dentro de um projeto de desenvolvimento social de ampliacdo dos processos de
socializagdo, ndo se restringindo ao imediatismo do mercado de trabalho. Ela guarda
relacio com as potencialidades libertadoras do desenvolvimento das forcas
produtivas assim como com a negacéo destas potencialidades pelo capitalismo. (p.
19-22)

Nessa dire¢do, os principais direcionamentos dados pela concepgdo marxista de

educacéo séo:

1. Educacdo publica, gratuita, obrigatdria e Gnica para todos as criangas e jovens, de
forma a romper com o monopolio por parte da burguesia da cultura, do
conhecimento.

2. A combinacdo da educacdo (incluindo-se ai a educagdo intelectual, corporal e
tecnolégica com a producdo material com o propésito de superar o hiato
historicamente produzido entre trabalho manual (execucdo, técnica) e trabalho
intelectual (concepcao, ciéncia) e com isso proporcionar a todos uma compreensao
integral do processo produtivo.

3. A formacdo omnilateral (isto é, multilateral, integral) da personalidade de forma a
tornar o ser humano capaz de produzir e fruir ciéncia, arte, técnica.
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4. A integracdo reciproca da escola a sociedade com o propésito de superar o
estranhamento entre as praticas educativas e as demais praticas sociais.
(RODRIGUES, 2009,p.1)

A educacdo politécnica, em Marx, ndo é utopia da criacdo de um individuo ideal,
desenvolvido em todas as suas dimensdes (omnilateralidade). Mas é antes, dialeticamente e
ao mesmo tempo, "uma virtualidade posta pelo desenvolvimento da producéo capitalista e um
dos fatores em jogo na luta politica dos trabalhadores contra a divisdo capitalista do trabalho™
(SOUSA, 2009,p. 1). Seu objetivo &, segundo Lemme (2004),

iniciar os alunos nos principios fundamentais dos processos essenciais dos ramos
mais importantes da producdo moderna e os dotar de noc¢des sobre o emprego dos
principais instrumentos de producdo, serd dado através das matérias de cultura geral
(Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Geografia, Desenho Técnico) e por meio do
ensino do trabalho e de excursées aos centros de trabalhos (canteiros de construcdes,
usinas, fabricas, parques automobilisticos, centrais elétricas, cooperativas, fazendas,
etc.). (p. 131)

Apesar do termo politecnia denotar, literalmente, multiplas técnicas, multiplicidade de
técnicas o que pode culminar no risco de compreender esse conceito como "a totalidade das
diferentes técnicas fragmentadas, autonomamente consideradas” (SAVIANI, 2003), politecnia
estd na literatura da area de Educacdo e Trabalho do Brasil para se referir ao dominio dos
fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho

produtivo moderno.

3.2 Em Gramsci: a proposta de escola comum, Gnica e desinteressada

Os construtos tedricos do intelectual italiano e militante politico do Partido Comunista
da Italia, Antonio Gramsci, derivam das categorias marxistas, posto que incorporam em suas
formulacdes as "origens materiais e historicas de classe, 0s antagonismos presentes na luta de
classes (dominantes/exploradores/burguesia e dominados/explorados/proletariado), bem como
a importancia da luta pela consciéncia de classe no processo de transformagdo da sociedade
capitalista” (NASCIMENTO; SBARDELOTTO, 2008, p. 275-276).

A partir da leitura de Marx, Gramsci viu na escola publica uma das possibilidades

concretas de se alcangar a consciéncia de classe em associacdo a ideia do processo de trabalho
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como um principio educativo. Sua proposta de escola unitéria corresponde a fase que hoje, no
Brasil, é definida como a educacéo béasica, especificamente aos niveis fundamental e médio.
Retomando a dimensdo ontologica de Marx e Engels (1986, p.28), os quais
consideram que "o que os individuos séo, depende das condi¢des materiais de sua producao”,
Gramsci entende o "ser" a partir de sua infindavel procura por satisfazer suas necessidades
imediatas e humanas, encontrando no processo de trabalho a Unica forma de humanizar-se, de
sobreviver as intempéries da natureza e domina-la. E, portanto, por meio do “trabalho" que o
homem se diferencia dos animais. Atraves dele, TODOS (posto que o trabalho deveria ser
comum a todos) os seres humanos obtém sua subsisténcia. Para Marx e Engels (2004), ao

produzir seus meios de vida, 0 homem produz indiretamente sua propria vida material.

Ora, o ato de agir sobre a natureza transformando-a em funcdo das necessidades
humanas é o que conhecemos com o nome de trabalho. Podemos, pois, dizer que a
esséncia do homem é o trabalho. A esséncia humana ndo é, entdo, dada ao homem;
ndo é uma dadiva divina ou natural; ndo é algo que precede a existéncia do homem.
Ao contrério, a esséncia humana é produzida pelos préprios homens. O que 0
homem ¢, é-0 pelo trabalho. A esséncia do homem é um feito humano. E um
trabalho que se desenvolve, se aprofunda e se complexifica ao longo do tempo: é um
processo histérico educativo. (SAVIANI, 2007, p.174)

Nessa linha, se o existir humano ndao € nem salvaguardado pela natureza, nem
tampouco uma dadiva natural, o0 homem é quem o produz, sendo, pois, um produto do
trabalho, em outras palavras, 0 homem ndo nasce homem, logo ndo nasce sabendo produzir-se
como homem. Isso implica que 0 homem precisa aprender a ser homem, a produzir sua
propria existéncia. Destarte, segundo Saviani, "a producdo do homem €, ao mesmo tempo, a
formacdo do homem, isto €, um processo educativo. A origem da educacdo coincide, entdo,
com a origem do homem mesmo" (2007, p.174). Aqui, encontramos, afinal, os fundamentos
histérico®*-ontolégicos® da relago trabalho-educagio.

Para Marx e Engels (2004), a exploracdo de um minoria a partir do trabalho da maioria
é inaceitavel, uma vez que enguanto uns produzem os bens de subsisténcia para todos, uma

parcela da sociedade desfruta do 6cio.

E desta dimensio ontoldgica que Marx aponta o trabalho como um principio
educativo. Trata-se de um pressuposto ético-politico de que todos os seres humanos
s8o seres da natureza e, portanto, tém a necessidade de alimentar-se, proteger-se das
intempéries e criar seus meios de vida. Socializar, desde a infancia, o principio de

** S&o histéricos por fazerem referéncia a um processo produzido e desenvolvido ao longo do tempo pela agédo
dos proprios homens.
%5 S30 ontoldgicos porque o produto dessa agdo, o resultado desse processo, é o proprio ser dos homens.
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que a tarefa de prover a subsisténcia, pelo trabalho, é comum a todos os seres
humanos, é fundamental para néo criar individuos, ou grupos, que exploram e vivem
do trabalho de outros. Na expressdo de Anténio Gramsci, para ndo criar mamiferos
de luxo. (FRIGOTTO, 2001, p. 41)

No entanto, alicercado no principio da propriedade privada dos meios de producéo
pela classe burguesa e da forca de trabalho com Unica propriedade da classe trabalhadora, o
sistema capitalista nutre a dicotomia entre capital e trabalho assalariado. Para garantir que os
poucos detenham a propriedade e muitos continuem destituidos dela, o Estado firma contrato
com seus cidaddos. Aquele, por representar os interesses da burguesia, faz uso de seu poder
coercitivo e ideoldgico para preservar o antagonismo entre os interesses de classes bem como
para garantir que a burguesia garanta tanto sua hegemonia econdmica (detencdo dos meios de
producdo: estrutura para Gramsci) quanto sua hegemonia cultural (influéncias intelectuais e
culturais: superestrutura para Gramsci).

Avancando no pensamento marxista de sociedade civil, Gramsci considerou que as
relacBes ideoldgico-culturais, a vida espiritual e intelectual, e a expressdo politica dessas sdo a
chave para a compreensdo do desenvolvimento capitalista, ou seja, configuram a
superestrutura (CARNQY, 1994).

Gramsci captou que no final do século XI1X o Estado deixou de governar pela forca e
opressdo e passou a incorporar as reivindicagfes dos trabalhadores. Nessa fase, por meio da
luta pela "hegemonia”, o Estado, assegurando os interesses dos organismos privados,
procurou convencer a classe trabalhadora a continuar submissa as condi¢des de dominacdo e
subordinacdo a elite burguesa.

Face ao exposto, a educacdo, para Gramsci, desempenha papel fundamental tanto na
consolidacdo da hegemonia como na formulagdo da contrahegemonia, posto que a escola se
constitui num dos canais onde se d& a producdo e a difusdo da ideologia. Nesse sentido, "a
escola é o instrumento para formar intelectuais de varios niveis" (1979, p. 117).

No fervor das discussdes na Europa do seculo XIX acerca da obrigacdo do Estado
democratico em prover uma “escola comum, tnica ¢ desinteressada", Gramsci se preocupou
com escamotear a dualidade educacional italiana, que por sinal se assemelha a brasileira, entre
a formacdo cientifica e humanista destinada a elite burguesa, cujo destino era a escola classica
que a preparava para comandar, dominar, governar a sociedade capitalista, compondo 0s
cargos na administracdo publica do Estado liberal-burgués, e a formacéo técnica voltada a
classe trabalhadora, cujo destino era a escola profissional que a preparava para o trabalho

assalariado, a submissdo e exploracdo pelo capital (GRAMSCI, 1979). Sob falsos principios
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democréticos, 0 modelo de escola profissional de sua época apenas cumpria a fungdo de
perpetuar as divisdes de classes e a pré-destinacdo da maioria ao trabalho alienante.
Criticando a dualidade entre o ensino técnico e humanista italiano, Gramsci concebe 0
processo de trabalho como principio educativo. Para ele, a escola deveria proporcionar as
condi¢cdes para “[...] que cada ‘cidaddo’ possa tornar-se ‘governante’ e que a sociedade o
ponha, ainda que ‘abstratamente’, nas condigdes gerais de poder fazé-lo [...]” (2001, p. 50).
A proposta gramisciana ¢ de uma escola “comum, tnica ¢ desinteressada”. Pelo termo
"comum”, Gramsci quer dizer que a escola deveria ser comum a todos, ou seja, com
oportunidades de acesso equanimes. Ja o termo "Unica" denota que a escola ndo deve ser
hierarquizada de acordo com as classes sociais mais ou menos favorecidas, mas sim escolas
de todos os niveis de ensino que preparem de maneira igual os individuos dando as mesmas
oportunidades profissionais (NASCIMENTO; SBARDELOTTO, 2008). Ja o termo
"desinteressada” remete a uma concep¢do de educacdo que oportunize a absorcdo e
assimilacdo pelo educando de todo o seu passado cultural, acumulado historicamente e que

deu origem a sociedade em que o individuo esta inserido. Logo,

[...] o estudo ou a maior parte dele deve ser (ou assim aparecer aos discentes)
desinteressado, ou seja, ndo deve ter finalidades praticas imediatas ou muito

imediatas, deve ser formativo ainda que “instrutivo” isto é, rico de nogdes concretas.
(GRAMSCI, 2001, p. 49, aspas do autor)

A escola formativa e “desinteressada” proposta por Gramsci ndo convém ao Estado
capitalista que, ndo sendo “ético” e “educador”, ndo trabalha na dire¢do de oferecer a todos
“cidadaos” as mesmas condigdes de se tornarem governantes. Para ele, a escola
profissionalizante, por ofertar uma formacao que obedece a I6gica do capital e da producéo e
que, por consequéncia, eterniza o abismo econémico entre as classes, construia uma estratégia
do Estado supostamente democratico causar a impressao de estar oferecendo a todos as
mesmas oportunidades de acesso a educacgéo e, consequentemente, uma suposta condicdo de
igualdade de oportunidades em relacdo aos educandos da elite, receptora de uma educacéo
formativa, intelectual, humanista e geral, ou seja, uma educacdo previamente planejada para
formar aqueles que irdo governar (NASCIMENTO; SBARDELOTTO, 2008).

Com vistas a desmantelar a crise existente entre o esquema de formagédo de alunos
com destino pré-determinado pelas escolas profissionais especializadas de sua época e
desvalorizacdo das escolas desinteressadas, Gramsci exp0s que uma solucdo deveria seguir

esta linha:
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escola Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que -equilibre
equanimemente o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente
(tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de trabalho
intelectual. Deste tipo de escola Unica, através de repetidas experiéncias de
orientacdo profissional, passar-se-a4 a uma das escolas especializadas ou ao trabalho
produtivo. (GRAMSCI, 1991, p. 118)

Nessa linha, para Gramsci, o processo de trabalho como principio educativo seria
imprescindivel para a formacdo de novos intelectuais orgénicos para a classe trabalhadora
que, organizada, concretize o ideal de uma sociedade emancipadora, na qual tanto o trabalho
material quanto o trabalho imaterial absorva uma visdo critica da realidade, uma visdo
coerente e unitaria, que leve em conta a racionalidade, a totalidade e a historicidade das
relacbes sociais. O trabalho como principio educativo, portanto, advém da compreensdo de
que € através do processo do trabalho que o homem humaniza-se e através dessa unidade ele
se constitui. Tal principio unitario da vazdo a “escola unitaria” que se refere tanto a escola
como instituicdo quanto a luta social pela igualdade, pela superacdo dos antagonismos de
classe, bem como contra a separagdo do que significa trabalho industrial e trabalho intelectual
e governantes e governados.

Ademais, a proposta de escola gramsciana enxerga o que hoje conhecemos como
ensino médio, como a etapa educativa crucial para a emancipacdo humana e a aquisicao de
maturidade intelectual. Por ndo concordar com o modelo do ensino nos liceus, a Ultima fase
escolar antes da universidade em sua época na Italia, Gramsci (1991) critica 0 dogmatismo e o
autoritarismo dos liceus em face da suposta autodisciplina intelectual e autonomia moral que
este nivel de ensino deveria desenvolver nos alunos, que s6 eram efetivamente alcancados no
ambito das universidades. Diante desse quadro, ele considerou o ensino médio como a fase
decisiva da escola unitaria, em que os alunos poderiam desenvolver disciplina intelectual,

autonomia moral e definir as inclinagdes para a orientagdo profissional.

O estudo e o aprendizado dos métodos criativos na ciéncia e na vida deve comecar
nesta Ultima fase da escola, e ndo deve ser mais um monopolio da universidade ou
ser deixado ao acaso da vida pratica: esta fase escolar ja deve contribuir para
desenvolver o elemento da responsabilidade autbnoma nos individuos, deve ser uma
escola criadora. [...] Assim, a escola criadora ndo significa escola de “inventores e
descobridores”; ela indica uma fase e um método de investigacdo e de
conhecimento, ¢ ndo um “programa” predeterminado que obrigue & inovagdo e a
originalidade a todo custo. Indica que a aprendizagem ocorre notadamente gracas a
um esforgo espontaneo e autbnomo do discente, e no qual o professor exerce apenas
uma fungdo de guia amigavel, como ocorre ou deveria ocorrer na universidade.
Descobrir por si mesmo uma verdade, sem sugestfes e ajudas exteriores, é criagao
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(mesmo que a verdade seja velha) e demonstra a posse do método; indica que, de
qualquer modo, entrou-se na fase da maturidade intelectual na qual se pode
descobrir verdades novas. (GRAMSCI, 1991, p. 124-125, aspas do autor)

A atencdo dada pela historia a producdo de mercadorias fez com que os valores
fundamentais do modelo industrial para o qual o trabalho intelectual, a rigor, nem fosse
considerado trabalho. A proposta marxista de formagdo omnilateral, ou de escola unitéria,
para todos, supera a dualidade entre o trabalho produtor de mercadorias e o trabalho
intelectual. Gramsci soube captar a questdo da unitariedade educacional marxista, por isso
considerava que "todos os homens sao intelectuais, os intelectuais também séo trabalhadores,
pois nem o trabalho bracal dispensa o cérebro, nem o trabalho intelectual dispensa o esforgo
muscular nervoso, a disciplina, os tempos e os movimentos” (NOSELLA, 2007, p.148).

A férmula marxista de formacdo omnilateral ou de escola unitaria, para todos, é antes
de tudo a superacdo da dicotomia entre o trabalho produtor de mercadorias e o trabalho
intelectual. Obviamente, a énfase que a histéria deu a producdo de mercadorias refletiu os
valores fundamentais do modelo industrial para o qual o trabalho intelectual, a rigor, nem
trabalho era.

Com base nas reflexdes gramscianas acerca do trabalho como principio educativo da
escola unitaria, que faz referéncia a educagdo basica brasileira, especificamente nos niveis
fundamental e médio, Saviani (2007) traca um esbogo de como deveria ser a organizacao do
sistema de ensino brasileiro, especificamente.

A escola unitaria de Gramsci corresponderia aos niveis fundamental e médio da
educacao bésica do Brasil contemporaneo. No que tange ao ensino fundamental, a referéncia
para sua organizacdo seria a propria organizacdo da sociedade deste tempo, cujo nivel de
desenvolvimento atingido demanda de cidaddos a posse de um acervo minimo de
conhecimentos sistematicos para que possam participar ativamente da vida social. Sua
base,portanto, deveria ser o principio educativo do trabalho. Para Gramsci (1968, p.130) "o
conceito e o fato do trabalho (da atividade tedrico pratica) € o principio educativo imanente a
escola elementar, ja que a ordem social ¢ introduzida e identificada na ordem natural pelo
trabalho”. O fato, entdo, do principio do trabalho ser imanente & escola elementar, a relagdo
entre trabalho e educacdo no ensino fundamental €, segundo Saviani (2007), implicita e
indireta, em outras palavras, o trabalho é quem orienta e determina o carater do curriculo

escolar em virtude da incorporagdo dessas exigéncias na vida da sociedade.
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A escola elementar ndo precisa, entdo, fazer referéncia direta ao processo de
trabalho, porque ela se constitui basicamente como um mecanismo, um
instrumento,por meio do qual os integrantes da sociedade se apropriam daqueles
elementos, também instrumentais,para a sua insercdo efetiva na propria
sociedade.Aprender a ler, escrever e contar, e dominar os rudimentos das ciéncias
naturais e das ciéncias sociais constituem pré-requisitos para compreender o mundo
em que se vive, inclusive para entender a propria incorporacdo pelo trabalho dos
conhecimentos cientificos no ambito da vida e da sociedade (SAVIANI, 2007, p.
160).

Em termos de curriculo do ensino fundamental,

o0 acervo em referéncia inclui a linguagem escrita e a matematica, j& incorporadas na
vida da sociedade atual; as ciéncias naturais, cujos elementos bésicos relativos ao
conhecimento das leis que regem a natureza sdo necessarios para compreender as
transformacdes operadas pela agdo do homem sobre 0 meio ambiente; e as ciéncias
sociais, pelas quais se pode compreender as relagdes entre os homens, as formas
como eles se organizam, as instituicdes que criam e as regras de convivéncia que
estabelecem, com a consequente definicdo de direitos e deveres. O Ultimo
componente (ciéncias sociais) corresponde, na atual estrutura, aos contetdos de
historia e geografia. Eis ai como se configura o curriculo da escola elementar.
(SAVIANI, 2007, p.160)

Por outro lado, no ensino médio, serd necessario transcender o dominio dos
elementos basicos e gerais do conhecimento que resultam e ao mesmo tempo contribuem para
0 processo de trabalho na sociedade. O alvo agora sera explicitar como o conhecimento
(objeto especifico do processo de ensino), isto é, como a ciéncia, poténcia espiritual, se
converte em poténcia material no processo de producdo. Tal explicitacdo deve envolver o
dominio ndo apenas teorico, mas também pratico sobre 0 modo como o saber se articula com
0 processo produtivo. Outrossim, nesse nivel de ensino deve-se centrar nas modalidades
fundamentais que dado sustentacdo aos multiplos processos e técnicas de producdo existentes,
ou seja, devera promover a politecnia, ou melhor, a especializagdio como dominio dos

fundamentos cientificos das diferentes técnicas utilizadas na producdo moderna.

O ensino médio envolvera, pois, o recurso as oficinas nas quais os alunos
manipulam 0s processos praticos basicos da produgdo; mas ndo se trata de
reproduzir na escola a especializacdo que ocorre no processo produtivo. O horizonte
que deve nortear a organizacdo do ensino médio é o de propiciar aos alunos o
dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na produgdo, e ndo o
mero adestramento em técnicas produtivas. Ndo a formacdo de técnicos
especializados, mas de politécnicos. (SAVIANI, 2007, p. 161)
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Destarte, 0 ensino medio, que deverd ser progressivamente generalizado para
todos,independentemente do tipo de ocupagdo que cada um venha a exercer na sociedade,
estara sustentado sobre uma base explicita entre trabalho e educacdo que possibilitara que 0s
educandos passem da anomia a autonomia, pela mediacdo da heteronomia. Na proposta
educacional de Gramsci, a escola unitaria seria destinada aos jovens até os 18 anos e deveria
resgatar o principio da cultura desinteressada, especifico da escola humanista ou de cultura
geral, e o integrar com o principio educativo proprio das escolas profissionais, ou seja, com 0
trabalho técnico-profissional. Somente apds os 18 anos (0 que corresponde ao término do 2°
grau), o principio da cultura formativa desinteressada perderia a primazia (sem desaparecer)
em favor do principio da cultura imediatamente produtiva. Nessa fase, é que a escola tomaria
o carater eminentemente profissionalizante que seria a universidade (destinada ao ensino das
profissdes intelectuais) ou a academia (destinada ao ensino das profissdes praticas).

Em sintese, sdo os fundamentos da educacdo politécnica, omnilateralidade e escola
unitéria que ajudaram os educadores da area de Educacédo e Trabalho a alicercar a concepcao
de curriculo integrado, cuja formulacdo incorporou tanto as contribuicdes ja existentes sobre o
mesmo tema, quanto pressupds a possibilidade de se pensar um curriculo convergente com 0s
propositos da formacdo integrada — formacdo do sujeito em mdaltiplas dimensdes, portanto,
omnilateral — e da superacao da dualidade estrutural da sociedade e da educacéo brasileira.

3.3  Da triade marxista-gramsciana a luta pela proposta brasileira de ensino médio

integrado a educacao profissional técnica

No calor da Constituinte em 1937, entidades educacionais e cientificas empreenderam
forte mobilizacdo pela incorporagdo do direito a educacdo publica, laica, democratica e
gratuita na Constituicdo (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005). A bandeira defendida
para a educacdo bésica, principalmente pelos estudiosos que se detinham na relacdo entre
trabalho e educacdo, era a de um tratamento unitario de inspiragdo nos pressupostos marx-
gramscianos, explicitados na subsecao anterior, que partisse da educacao infantil e findasse no
ensino médio. Desde entdo, "afirmava-se a necessaria vinculagdo da educacdo a pratica social
e o trabalho como principio educativo” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p.35).
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Assim, na proposta de LDB de 1988, quando se tratava de organizar o ensino médio
sobre a base da politecnia, ndo se pretendia multiplicar as habilitacBes ao infinito
para cobrir todas as formas de atividade na sociedade, mas sim de incorporar no
ensino médio processos de trabalho reais,possibilitando-se a assimilacdo ndo apenas
tedrica, mas também pratica, dos principios cientificos que estdo na base da
producdo moderna. Foi com esse espirito que o projeto de LDB do deputado Otavio
Elisio definiu, como objetivo para o ensino médio "propiciar aos adolescentes a
formacdo politécnica necessaria a compreensdo tedrica e pratica dos fundamentos
cientificos das multiplas técnicas utilizadas no processo produtivo”. (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p.42)

Partindo do entendimento de que o saber tem uma autonomia relativa face ao processo
de trabalho que se origina, o papel atribuido para a etapa final da educacdo basica brasileira
deveria ser o de resgatar a relacdo entre conhecimento e a prética de trabalho, ou seja, o de
explicitar como a ciéncia se converte em poténcia material no processo de producéo. O alvo,
portanto, ndo seria 0 adestramento em técnicas produtivas e sim a politecnia, em outras
palavras, o dominio dos "fundamentos cientificos que caracterizam o processo de trabalho
moderno™ (SAVIANI, 2003, p. 140). Ao ensino médio caberia a formacédo de politécnicos e
ndo de técnicos especializados. Para tal, deveria centra-se nas modalidades que embasam a

multiplicidade de processos e técnicas de producdo existentes. Posto que a no¢do de politecnia

esta relacionada aos fundamentos das diferentes modalidades de trabalho e tem
como base determinados principios, determinados fundamentos, que devem ser
garantidos pela formacdo politécnica. Por que? Supde-se que, dominando esses
fundamentos, esses principios, o trabalhador estd em condi¢des de desenvolver as
diferentes modalidades de trabalho, com a compreensdo de seu caréater, sua esséncia.
(SAVIANI, 2003, p140)

Sob a égide da politecnia, o ensino médio ndo deveria ser profissionalizante na
perspectiva do "adestramento a uma determinada habilidade sem o conhecimento dos
fundamentos dessa habilidade e, menos ainda, da articulagéo dessa habilidade com o conjunto
do processo produtivo™ (SAVIANI, 1997, p.40). O objetivo era o de escamotear a dualidade
entre educacdo béasica e técnica, resgatando o principio da formacdo humana em sua
totalidade, em termos epistemoldgicos e pedagdgicos. Defendia-se um ensino que integrasse
ciéncia e cultura, humanismo e tecnologia, com vistas ao desenvolvimento de todas as
potencialidades humanas. Nessa linha, caso o ensino médio tivesse também um objetivo
profissionalizante a finalidade n&o teria um fim em si mesma e nem tampouco acenaria para

os interesses do mercado, mas configurar-se-ia numa possibilidade a mais para a construgéo
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dos projetos de vida, socialmente determinados, dos estudantes, o que seria possivel pela

garantia de uma formacédo ampla e integral.

Com isto se fazia a critica radical ao modelo hegeménico do ensino técnico de nivel
médio implantado sob a égide da Lei n. 5.692/71, centrada na contracdo da formacéo
geral em beneficio da formacdo especifica. Em face dessa realidade e buscando
resgatar a funcdo formativa da educacdo, os projetos originais da nova LDB
insistiam que o ensino médio, como etapa final da educacdo bésica, seria composto
de, pelo menos, 2.400 horas. A formacdo profissional, que nunca substituiria a
formacao basica, poderia ser acrescida a este minimo, preparando o estudante para o
exercicio de profissfes técnicas. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005,p.36)

Fundamentado nessa perspectiva o projeto da nova LDB, apresentado pelo deputado
Octéavio Elizio em 1988, incorporava a perspectiva politécnica para o ensino médio o qual ndo
apresentava objetivos adicionais de formac&o profissional para o ensino médio. Contudo, esse
projeto por manobra foi substituido por um novo projeto do Senador Darcy Ribeiro, cujo
texto culminou na Lei n° 9.394 em 1996. E, na sequéncia, o Decreto n° 2.208/97
impossibilitou que o ensino médio garantida a formacdo geral do educando pudesse prepara-
lo para o exercicio de profissdes técnicas (Lei n° 9.394/96, inciso 2°, art.36).

Revogando o Decreto n° 2.208/97, ao tratar da educacdo profissional técnica de nivel
médio, o texto do Decreto n° 5.154/2004 resgata a articulacdo entre o ensino médio e a
educacdo profissional técnica de forma integrada de modo a possibilitar "a consolidacdo da
base unitaria do ensino médio, que comporte a diversidade propria da realidade brasileira,
inclusive possibilitando a ampliacdo de seus objetivos, como a formacdo especifica para o
exercicio de profissdes técnicas" (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p.37). O
horizonte para o ensino médio era a consolidacdo da formacdo basica unitéaria e politécnica,
centrado no trabalho, na ciéncia e na cultura, numa relacdo mediada com a formacéo
profissional especifica que se consolida em outros niveis e modalidades de ensino.

Nesses termos, a perspectiva brasileira de uma educagéo politécnica®® para o ensino

médio se inspira na perspectiva de educacdo politécnica marx-gramsciana por conter 0s

26 O termo politécnico é mais adequado do que tecnolégico, posto que a educacdo tecnoldgica est4 presente no
campo da educacdo sob duas perspectivas. Uma que a identifica com a educagdo que aborda conhecimentos
associados as tecnologias utilizadas nos processos de producéo e, assim, para 0 manejo social dessas tecnologias
para ocuparem um espaco especifico na divisdo social e técnica do trabalho. Essa perspectiva culminou em
modalidades especificas voltadas para a formagdo imediata para o trabalho, tanto no ensino médio quanto no
nivel superior,principalmente nas escolas técnicas e CEFETs e, com o passar do tempo, também em outras
instituicdes de formacdo profissional. J& a outra perspectiva fundamentou a defesa de uma nova LDB em 1980
que objetiva propiciar a superacdo da concepg¢do educacional burguesa que se pautava na dicotomia entre
trabalho manual e trabalho intelectual. Essa perspectiva compreende uma formacgdo politica e conceitual que
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principios para a sua construcdo, constituindo-se, portanto, um projeto para o futuro, cuja
travessia seria possibilitada pelo ensino médio integrado ao ensino técnico, posto que a
conjuntura do real do Brasil ndo permite a construcdo imediata de um ensino médio unitario e

politécnico.

O ensino médio integrado é aquele possivel e necessario em uma realidade
conjunturalmente desfavoravel- em que os filhos dos trabalhadores precisam obter
uma profissdo ainda no ensino médio, ndo podendo adiar este projeto para o nivel
superior de ensino- mas que potencialize mudancgas, para, superando-se essa
conjuntura,constituir-se em uma educacdo que contenha elementos de uma
sociedade justa (...) Assim, voltamos a afirmar que a integracdo do ensino médio
como ensino técnico é uma necessidade conjuntural-social e histérica- para que a
educacdo tecnoldgica se efetive para os filhos dos trabalhadores. A possibilidade de
integrar formacdo geral e formagdo técnica no ensino medio, visando a uma
formacédo integral do ser humano é, por essas determinagcdes concretas, condigdo
necessaria para a travessia em dire¢do ao ensino médio politécnico e a superagéo da
dualidade educacional pela superacdo da dualidade de classes. (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 44-45)

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) adicionam mais alguns pressupostos para a
realizacdo da travessia via formacdo integrada e humanizadora, quais sejam: 1) existéncia de
um projeto de sociedade que enfrente os problemas da realidade brasileira, visando a
superacdo do dualismo de classes; 2) manutencdo, na lei, da articulacdo entre o ensino médio
de formacdo geral e educacdo profissional em todas as modalidades; 3) adesdo de gestores e
professores responsaveis pela formacgdo geral e pela formacdo especifica o que pressupde a
discussdo acerca da elaboracgdo coletiva de estratégias académico-cientificas de integracdo; 4)
articulacdo da instituicdo com os alunos e familiares; 5) encarar o exercicio da formacao
integrada engquanto experiéncia de democracia participativa; 6) resgate da escola como um
lugar de memoria.

A formacdo humana integral/omnilateral constitui o alvo do ensino médio integrado a
educacdo profissional técnica. Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos Ciavatta (2005), com o
termo formagdo humana que o que se busca é "garantir ao educando o direito a uma formacao
completa para a leitura do mundo e para a atuacdo como cidaddo pertencente a um pais,
integrado dignamente a sua sociedade politica” (p.85). E por formacéo integral almeja-se
superar a divisdo historica do ser humano pela divisdo social do trabalho entre a agdo de

executar e acdo de pensar, dirigir ou planejar.

busca definir o carater unitario e politécnico que deve ser perseguido para o ensino médio (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005).
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Em termos de organizacdo do curriculo de ensino médio integrado a educacéao
profissional técnica, os seguintes pressupostos devem ser considerados, conforme Frigotto,

Ciavatta e Ramos:

o 0 sujeito deve ser concebido como ser histérico-social concreto, capaz de
transformar a realidade me que vive;

° a formacdo humana enquanto sintese de formacéo basica e formacéo para o
trabalho deve ser visada

° a realidade concreta é uma totalidade, sintese de maltiplas relacGes

° o0 trabalho seja visto como principio educativo, ou seja, como compreensao
do significado econdmico, social, histérico, politico e cultural das ciéncias e das
artes;

. estar baseado numa epistemologia que considere a unidade de conhecimentos

gerais e conhecimentos especificos e numa metodologia que permita a identificacéo
das especificidades desses conhecimentos quanto & sua historicidade, finalidades e
potencialidades;

. seja baseado numa pedagogia que vise a construgdo conjunta de
conhecimentos gerais e especificos, no sentido de que os primeiros fundamentam os
segundos e esses evidenciam o carater produtivo concreto dos primeiros;

seja centrado nos fundamentos das diferentes técnicas que caracterizam o processo
de trabalho moderno, tendo como eixos o trabalho, ciéncia e a cultura. (2005, p.
108-109)

Contudo, o horizonte do ensino médio politécnico via ensino médio integrado a
educacdao profissional técnica ja tem encontrado dificuldades para a concretizagdo nas
politicas do Estado. Dentre as acBes de desintegracdo dessa proposta de ensino médio,
podemos citar, nesta secdo, a reestruturacdo interna no Ministério da Educacdo, na mesma
semana que havia sido assinado o Decreto n° 5.154/2004, a qual determinou a criagdo de duas
secretarias, quais sejam, a Secretaria da Educacdo Basica (SEB) e a Secretaria de Educacgéo
Profissional e Tecnoldgica, sendo que ambas ficaram responsaveis pelo ensino médio e,
contraditoriamente, mantinham concepcBes duais acerca da politica de integracdo para o
ensino médio bem como desde entdo comecaram a mostrar que a forma de articulacdo
integrada entre ensino médio e educacéo profissional técnica ndo estava na pauta prioritaria
de seus trabalhos. Na verdade,0 que faria sentido "neste caso, dentro de um fundamento
tedrico e historico, seria uma Secretaria de Educacdo Basica que incluiria, portanto,o ensino
médio dentro da concepcdo tecnoldgica ou politécnica e uma Secretaria de Educacéo
Profissional strictu sensu™ (FRIGOTTO, CIAVATTA ,RAMOS, 2005, p. 44-45).

Nessa epoca, a concepcdo pedagdgica que mais se sobressaia, no dmbito dessas

subsecretarias, era a da compreensdo de que a educacdo profissional técnica de nivel médio
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devia ser oferecida simultaneamente e ao longo do ensino médio?”. No entanto,a proposta de
integracdo, conforme a discussdo da &rea de Educagdo e Trabalho, se diverge de
simultaneidade, posto que esse principio pressupde uma independéncia entre 0s cursos, € ndo
foi isso que se buscou instituir com o Decreto n°5.154/2004.

Isso nos permite dizer que a dualidade historica entre formacdo geral e formacéo
técnica ndo foi resolvida com o decreto em tela, como endossaremos nas conclusdes da se¢do
4. A integracdo entre educacdo profissional técnica e ensino médio é concebida, nos
documentos legais, desintegrada. Os fundamentos oriundos da politecnia, da omnilateralidade
e da escola unitaria que deveriam embasar o ensino médio integrado & educacédo profissional
técnica nos moldes dos especialistas, deveriam servir para a efetivacdo de acdes de promocao
dessa travessia.

N&o é por acaso que o Parecer CNE/CEB n° 39/2004, que trata da aplicacdo do
Decreto n° 5.154/2004 na educacdo profissional técnica de nivel médio e no ensino médio, €
contraditorio ao tratar da forma de ensino médio integrado a educagdo profissional técnica.

Primeiro, nele esta dito que essa forma de articulagédo

ndo pode e nem deve ser entendida como um curso que represente a somatoria
de dois cursos distintos, embora complementares, que possam ser
desenvolvidos de forma bipolar, com uma parte de educagdo geral e outra de
Educacdo Profissional. Essa foi a logica da revogada Lei 5.692/71. Essa ndo é a
I6gica da atual LDB, a Lei 9.394/96, nem do Decreto 5.154/2004, que rejeitam essa
dicotomia entre teoria e pratica, entre conhecimentos e suas aplicagoes.

Segundo, considera que essa nova forma de articulacdo introduzida pelo Decreto n°
5.154/2004 prescinde de uma nova e atual concepgéo, que deveria partir do que prescreve 0 8
2° do Art. 4° , qual seja, a instituicdo de ensino deveré observar o inciso | do art. 24 da Lei
n® 9.394, de 1996%, e as diretrizes curriculares nacionais para a educacéo profissional técnica
de nivel médio, ampliar a carga horéria total do curso, a fim de assegurar, simultaneamente, o
cumprimento das finalidades estabelecidas para a formacgdo geral e as condi¢des de
preparacdo para o exercicio de profissdes técnicas. Ao tratar das diretrizes, o Parecer em tela

circunscrevia que deveriam ser observadas para a forma integrada,

27O que vira a se concretizar na forma de ensino médio concomitante na forma com a educagéo profissional
técnica, como sera visto na sec¢ao 4, caso as possiveis novas DCNEP sejam homologadas.

%8 Esse estabelece que a carga horéaria minima anual sera de oitocentas horas, distribuidas por um minimo de
duzentos dias de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais, quando houver.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art24i
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art24i
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tanto as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de
Educacdo para o Ensino Médio pelo Parecer CNE/CEB 15/98 e Resolugdo
CNE/CEB 3/98, quanto as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas para a
Educacgdo Profissional Técnica de nivel médio, pelo Parecer CNE/CEB16/99 e
Resolucdo CNE/CEB 4/99, bem como as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas
para a Educacédo de Jovens e Adultos, pelo Parecer CNE/CEB 11/2000 e Resolucéo
CNE/CEB 1/2000. (p.403)

Apesar de recaidas na compreensdo da proposta de ensino médio integrado a
educacdo profissional técnica dos especialistas em Educacdo e Trabalho, a politica do
Ministério da Educacdo abragou essa proposta em 2007,no Documento Base da Educacédo
Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio (BRASIL, 2007). Desde
entdo, foram implementas discussdes em torno da necessidade de uma "nova e atual
concepgdo™ para essa forma de articulagdo com ensino médio o que culminou em novas
diretrizes curriculares tanto para o ensino médio quanto para a educacao profissional, essas
por sua vez, se aprovadas, escamoteara a forma integrada face as outras formas de relacéo
entre EM e EP e as outras politicas publicas do Estado recentes.

Agora que ja compreendemos o0s fundamentos filosoficos, epistemoldgicos e
pedagogicos que estdo na base da proposta de ensino médio integrado a educacao profissional
técnica, apresentaremos e discutiremos na proxima se¢do, as recém-(em fase de) homologadas

diretrizes curriculares.



4 ENSINO MEDIO (INTEGRADO) (A EDUCACAO PROFISSIONAL
TECNICA) E POLITICAS CURRICULARES

Nesta secdo, trataremos do conjunto articulado de principios e critérios, em outras
palavras, das diretrizes, a serem observadas pelos sistemas de ensino e pelas instituicdes de
ensino publicas e privadas, na organizacdo e no planejamento, desenvolvimento e avaliagcdo
tanto do Ensino Médio quanto da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio,
especialmente, da forma integrada.

A esse respeito, gostariamos de sinalizar que faremos a andlise do corpus da sec¢do 6
a luz de uma concepgdo curricular fundada em uma formacgdo humana integral, tendo como
eixo estruturante a integracdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, baseando-se no
trabalho como principio educativo, posto que é essa concep¢do que embasa, conforme vimos
na secdo 3, a politica de Estado para o ensino médio integrado a educacdo profissional
técnica. Essa concepcdo curricular pode ser encontrada (hibridizada, ou ndo) nos seguintes
documentos oficiais, quais sejam, Educacdo profissional técnica e nivel médio integrada ao
ensino médio: Documento Base (BRASIL, 2007); Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio em Debate: Texto para discussao
(BRASIL,2010), as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2011) e
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
(BRASIL, 2012).

Desconsideraremos, portanto, as propostas de parecer e de Resolucdo (BRASIL,
2010) de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio (doravante, DCNEP) retirada do Conselho Nacional de Educacdo. Gracas aos
esforcos®® e contribuicBes de inlimeras entidades e sociedade civil, essa versdo preliminar
submetida ao debate na Audiéncia Publica Nacional, foi ferozmente rechacada, de tal sorte
que foram substituidos pelo Parecer CNE/CEB11/2012, aprovado no dia 9 de maio deste
ano, cuja proposta de Resolucdo estd aguardando homologacdo. Neles, 0s pressupostos
acerca da politecnia e da formagdo humana integral incorporados nos documentos do MEC
supracitados bem como nas préprias DCNEM (BRASIL, 2011), foram resgatados, o que pode

garantir, no minimo aparentemente, coeréncia e unicidade entre as préprias politicas do MEC

# Este link exemplifica a pressdo mencionada: Disponivel em < http://www.anped.org.br/noticias/ler/anped-
realiza-audienacia-com-ministro-fernando-haddad-sobre-as-diretrizes-da-educacao-profissional-e-tecnica-de-
nivel-medio> Acesso em 28/08/2012.



http://www.anped.org.br/noticias/ler/anped-realiza-audiencia-com-ministro-fernando-haddad-sobre-as-diretrizes-da-educacao-profissional-e-tecnica-de-nivel-medio
http://www.anped.org.br/noticias/ler/anped-realiza-audiencia-com-ministro-fernando-haddad-sobre-as-diretrizes-da-educacao-profissional-e-tecnica-de-nivel-medio
http://www.anped.org.br/noticias/ler/anped-realiza-audiencia-com-ministro-fernando-haddad-sobre-as-diretrizes-da-educacao-profissional-e-tecnica-de-nivel-medio
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bem como entre as DCNEM e as DCNEP. Deixaremos para entrar no mérito, no final dessta
secdo, dessa aparente coeréncia entre os documentos do MEC e as a¢Oes do Estado.

Vale aqui, no entanto, sintetizar que a versdo preliminar foi criticada® pelos
educadores da 4rea de Educacdo e Trabalho, pelos seguintes motivos, conforme a Carta®:
encaminhada ao entdo Presidente da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de

Educacéo:

1. Divergéncia dos pressupostos e objetivos das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNEM), aprovadas recentemente, pelo CNE;

2. Fortalecimento da separacdo entre o ensino médio e a educacdo profissional
estabelecida pelo Decreto n° 2.208/97 ja revogado.

3.Ndo incorporacdo dos pressupostos filoséficos e educacionais que sustentam a
formacdo integrada prevista pelo Decreto n° 5.154/04.

4. Enfase na centralidade da educacdo profissional na dimensdo econdmica,
tomando o mercado como instrumento regulador da sociabilidade humana.

5. Base no curriculo centrado na pedagogia das competéncias®.

6. Apontamento para uma organizacdo curricular fragmentada, caracterizada pelas
saidas intermedidrias, implicando a precariza¢éo da formagéo.

4.1 As novas DCNEM e o horizonte da formacao humana integral

Antes de adentrar no parecer e na resolucdo que determinaram as novas DCNEM, se
faz oportuno acenar um avanco conquistado para o ensino médio brasileiro, qual seja, em 11
de novembro de 2009, a Emenda Constitucional n® 59 tornou todas as etapas da educacgéo
basica (pré-escolar, fundamental e média), dos 4 aos 17 anos, obrigatéria e gratuita,
legitimando-a como um direito publico subjetivo, até para os que tiveram acesso a ela na
idade prdpria. Para reforcar, o inciso VII do art. 207 teve sua redacdo alterada. Antes, era
garantido o atendimento do educando do ensino fundamental, por meio de programas
suplementares de material didatico escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a sadde. A
partir da Emenda em questdo, os educandos das outras etapas da educacdo basica passaram a

ter o mesmo direito.

%0 A esse respeito sugerimos a leitura de CIAVATTA, M.; RAMOS, M. A "era das diretrizes": a disputa pelo
projeto de educacdo dos mais pobres. Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S1413-
24782012000100002&script=sci_arttext. Acesso em 28/08/2012.

%1 Em reunido convocada pelo Ministério da Educacdo e Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnol6gica
(MEC/SETEC), realizada em 23 de maio de 2011, os participantes elaboraram um documento que subsidiou a
carta encaminhada ao Presidente da Camara de Educacdo Basica do CNG, na qual estdo expostos os motivos das
divergéncias com o Parecer Corddo (BRASIL, 2011). A carta em questdo esta disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v17n49/al11v17n49.pdf> Acesso em 20/08/2012.

2 A"CHAVE", sigla que retine os componentes da competéncia (conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e
emoc0es), é o eixo de todo o argumento do parecer.



http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S1413-24782012000100002&script=sci_arttext
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S1413-24782012000100002&script=sci_arttext
http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v17n49/a11v17n49.pdf
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Contraditoriamente, quinze dias antes da promulgacdo da Emenda Constitucional
n°59,a Lei n° 12.061, de 27 de outubro de 2009, houve um retrocesso quando o inciso Il do
art. 42e o inciso VI do art. 10 da Lei n-9.394, de 20 de dezembro de 1996, foram alterados.

Antes dessa lei, 0 primeiro inciso em questdo, rezava que era dever do Estado garantir
a "progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio”, com a nova
redacao, o dever passou a ser o de garantir a "universalizacdo do ensino médio gratuito”. Pelo
segundo inciso, antes os Estados eram incumbidos de "assegurar o ensino fundamental e
oferecer, com prioridade, o ensino médio", com a alteracdo, estdo incumbidos de "assegurar 0
ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio a todos que o demandarem".

Os destaques em itélicos feitos no paragrafo anterior tem o intuito de mostrar a dual
heranca do prometido novo ensino médio brasileiro, posto que o Estado, ndo obstante ter
garantido a gratuidade dessa etapa da educacdo bésica, se furtou do dever de oferta-la a todos.
Apenas aqueles que o procurarem, terdo seu direito publico subjetivo assegurado. Como bem
observado por Frigotto e Ciavatta (2011, p.630),"o detalhe significativo é a auséncia do termo
“obrigatoriedade” que, ipso facto, isenta o Estado do compromisso com a universalizagdo™.

Nessa direcdo de desatar o nd da educacdo brasileira, o ensino Médio, outras
propostas legais® tem sido implementadas com vistas a melhorar, segundo o discurso oficial,
a qualidade de sua organizacdo e funcionamento uma vez que "sua estrutura, seus contetdos,
bem como suas condicGes atuais, estdo longe de atender as necessidades dos estudantes, tanto
nos aspectos da formacdo para a cidadania como para o0 mundo do trabalho™ (BRASIL,
CNE/CEB, 2010). Esses dispositivos legais atrelados as novas exigéncias educacionais
decorrentes da aceleracdo da producdo de conhecimentos, da ampliacdo do acesso as
informacBes, da criacdo de novos meios de comunicacdo, das alteragcbes do mundo do
trabalho, e das mudancas de interesse dos adolescentes e jovens justificaram segundo o
Parecer CNE/CEB n° 5/2011, a necessidade de atualizacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Médio.

Para o Parecer em tela, a fungdo do ensino médio, o qual ndo tem dado conta de todas
as suas atribuicOes definidas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), deve

transcender a formacao profissional e a construcdo da cidadania.

%3 0 Parecer CNE/CEB n° 5/2011 cita as seguintes:implantacdo do FUNDEB (Lei n° 11.494/2007), formulago e
implementacdo do Plano de Desenvolvimento da Educagédo (PDE), e a consolidacdo do Sistema de Avaliacdo da
Educacio Basica (SAEB), do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB).
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E preciso oferecer aos nossos jovens novas perspectivas culturais para que possam
expandir seus horizontes e dota-los de autonomia intelectual, assegurando-lhes o
acesso ao conhecimento historicamente acumulado e a producédo coletiva de novos
conhecimentos, sem perder de vista que a educacdo também &, em grande medida,
uma chave para o exercicio dos demais direitos sociais. (p.1)

A atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)
objetiva, portanto: 1) contemplar as recentes mudancas da legislacdo; 2) dar uma nova
dindmica ao processo educativo dessa etapa educacional; 3) retomar a discussdo sobre as
formas de organizacdo dos saberes e; 4) reforcar o valor da construcdo do projeto politico-
pedagogico das escolas, de modo a permitir diferentes formas de oferta e de organizacéo,
mantida uma unidade nacional.

Com base no Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e a Resolu¢do CNE/CEB n° 4/2010, que
definem as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para Educacdo Basica (DCNEB), o
Parecer CNE/CEB n° 5/2011 reitera que o ensino médio como a etapa final do processo
formativo da educagdo basica deve ter uma base unitaria sobre a qual podem se assentar

possibilidades diversas.

A definicdo e a gestdo do curriculo inscrevem-se em uma ldgica que se dirige,
predominantemente, aos jovens, considerando suas singularidades, que se situam em
um tempo determinado. Os sistemas educativos devem prever curriculos flexiveis,
com diferentes alternativas, para que os jovens tenham a oportunidade de escolher o
percurso formativo que atenda seus interesses, necessidades e aspira¢@es, para que
se assegure a permanéncia dos jovens na escola, com proveito, até a conclusdo da
Educacéo Basica. (p.12)

Nessa linha, o Parecer em questdo confere as novas DCNEM a orientacdo para a
formacdo humana integral bem como adverte acerca da orientacdo limitada da preparacédo
para o vestibular. O propdsito disso € a constru¢do de um ensino médio que "apresente uma
unidade que possa atender a diversidade mediante o oferecimento de diferentes formas de
organizacdo curricular, o fortalecimento do projeto politico pedagogico e a criacdo das
condicBes para a necessaria discussao sobre a organizacéo do trabalho pedagogico” (p.12).

Ja desde o Parecer CNE/CP. n° 11, que tratava da Proposta de experiéncia curricular
inovadora do Ensino Medio, ja eram ideias recorrentes 1) a articulacdo das disciplinas com
atividades integradoras; 2) a definicdo da relacdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura
como eixo do curriculo; 3) a adocdo do trabalho como principio educativo nas dimensdes
ontologica e historica;4) e a consolidacdo de uma base unitaria do curriculo, a partir da qual se

promoveria a diversidade. Desde entdo, residiam-se, no discurso oficial, varios preceitos da
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concepcdo da formacdo humana integral almejada pelos estudiosos brasileiros da &area de
Educacéo e Trabalho.

As DCNEM, as quais estdo articuladas com as DCNEB (BRASIL, 2010), deverdo ser
observadas na organizacdo curricular pelos sistemas de ensino e suas unidades escolares.
Retnem principios, fundamentos e procedimentos, definidos pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), os quais devem orientar as politicas publicas educacionais da Unido, dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios na elaboracdo, planejamento, implementacéo e
avaliacdo das propostas curriculares das unidades escolares publicas e particulares que
oferecem o ensino médio, que foi considerado tanto "um direito social de cada pessoa, e dever
do Estado na sua oferta publica e gratuita a todos" (Art. 3°) bem como a etapa final da
educacdo bésica, a qual é concebida como um "conjunto organico, sequencial e articulado,
que deve assegurar sua funcdo formativa para todos os estudantes, sejam adolescentes, jovens
ou adultos, atendendo, mediante diferentes formas de oferta e organizagao™ (Art. 14°).

As finalidades previstas para o ensino médio na Lei n.9.394/96 foram mantidas, quais

sejam:

I - a consolidacéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino
Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar a novas condi¢des de ocupacao ou
aperfeicoamento posteriores;

I11-0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao ética
e o0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica.  (Art. 4°)

No que tange as suas bases, o Ensino Médio em todas as suas formas de oferta e

organizacao, devera considerar:

I - aformacéo integral do estudante;

I - o trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagdgicos,
respectivamente;

Il - aeducacdo em direitos humanos como principio nacional norteador;

IV - a sustentabilidade ambiental como meta universal;

V - a indissociabilidade entre educacdo e pratica social, considerando-se a
historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos do processo educativo, bem como
entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem;

VI - a integragdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-
profissionaisrealizada na  perspectiva da interdisciplinaridade e da
contextualizacéo;

VIl - o reconhecimento e aceitagdo da diversidade e da realidade concreta dos
sujeitos do processo educativo, das formas de producédo, dos processos de trabalho e
das culturas a eles subjacentes;

VIII - a integracdo entre educagdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura como base da proposta do desenvolvimento curricular. (Art.
5, Grifos meus)



66

O ensino médio, atendida a formacdo geral, incluindo a preparacdo bésica para o
trabalho, pode preparar para o exercicio de profissdes técnicas, por articulagdo com a
educacdo profissional técnica, observadas as diretrizes especificas, cuja carga horaria minima
é de 3.000 (trés mil) horas, no ensino medio regular integrado com a educacdo profissional
técnica (Art. 14,V1).

A partir da integragdo entre as dimensdes do trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura na
perspectiva do trabalho como principio educativo, o Parecer CNE/CEB n. 5/2011 se mostra
crédulo de que isso ird proporcionar a compreensdo dos fundamentos cientificos e
tecnoldgicos dos processos sociais e produtivos, devendo, entdo, "orientar a defini¢do de toda
proposi¢do curricular, constituindo-se no fundamento da selecdo dos conhecimentos,
disciplinas, metodologias, estratégias, tempos, espacos, arranjos curriculares alternativos e

formas de avaliacdo™ (p.48).

4.1.1 O curriculo do ensino médio

Quando trata da organizacdo curricular do ensino médio, as DCNEM dispdem que ele
terd uma base nacional comum e uma parte diversificada, as quais ndo deverdo constituir
"blocos distintos, mas um todo integrado, de modo a garantir tanto conhecimentos e saberes
comuns necessarios a todos os estudantes, quanto uma formacdo que considere a diversidade
e as caracteristicas locais e especificidades regionais” (Art. 7). Conforme o Parecer
CNE/CEB n. 5/2011, a articulagdo entre a base nacional e a parte diversificada viabiliza a
sintonia dos interesses mais amplos da formacdo bésica do cidaddo com a realidade local e
dos estudantes, perpassando todo o curriculo.

O curriculo, por seu turno, devera ser organizado em quatro areas do conhecimento,
quais sejam, | - Linguagens; Il - Matematica; Il - Ciéncias da Natureza e IV - Ciéncias
Humanas, as quais deverdo receber "tratamento metodologico que evidencie a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade ou outras formas de interacdo e articulagdo entre

diferentes campos de saberes especificos” (Art. 8°,8 1). A esse respeito, adverte que

a organizacdo por areas de conhecimento ndo dilui nem exclui componentes
curriculares com especificidades e saberes proprios construidos e sistematizados,
mas implica o fortalecimento das relagdes entre eles e a sua contextualizacdo para
apreensdo e intervencdo na realidade, requerendo planejamento e execucdo
conjugados e cooperativos dos seus professores. (Art. 8°,8 2)
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Por essa via, as areas de conhecimento além de favorecer a comunicagdo entre 0s
conhecimentos e saberes dos diferentes componentes curriculares, permitem que o0s
referenciais proprios de cada componente curricular sejam preservados. Esses, por sua vez,
poderdo ser tratados,desde que de forma integrada, de diversas maneiras, quais sejam,
disciplinas,unidades de estudos, mddulos, atividades, préticas e projetos contextualizados e
interdisciplinares ou diversamente articuladores de saberes, desenvolvimento transversal de
temas ou outras formas de organizacao (Art. 14, VII).

Independente da maneira adotada para um dado componente curricular, o objetivo
deve ser o de "propiciar a apropriacdo de conceitos e categorias bésicas, e ndo o acimulo de
informagdes e conhecimentos, estabelecendo um conjunto necessario de saberes integrados e
significativos” (Art. 14,1X). Os saberes devem ser selecionados criteriosamente, tendo como
parametros a questdo da quantidade, da pertinéncia e da relevancia equilibradas ao longo do
curso com vistas a "evitar fragmentacdo e congestionamento com nudmero excessivo de
componentes em cada tempo da organizacdo escolar” (Art. 14,X).

O Quadro 4 relne, conforme art. 9, 0s componentes curriculares obrigatorios

decorrentes da LDB que integram as areas de conhecimento, segundo as novas DCNEM.

I-Linguagens: II- Matemética | 111 — Ciéncias da 111 - Ciéncias Humanas
Natureza

a) Lingua Portuguesa. a) Biologia e) Historia

b) Lingua Materna, para populac6es b) Fisica f) Geografia

indigenas. d) Quimica g) Filosofia

¢) Lingua Estrangeira moderna h) Sociologia

d) Arte, em suas diferentes linguagens:
cénicas, plasticas e,obrigatoriamente, a
musical

e) Educacéo Fisica

Quadro 4- Componentes curriculares obrigatorios para o Ensino Médio

Ademais, em detrimento de legislacdo especifica ¢ obrigatoria a oferta de Lingua
Espanhola (facultativa para o aluno) e os seguintes estudos, os quais devem ser tratados
transversal e integradamente, permeando todo o curriculo, no ambito dos demais componentes

curriculares:

* educacdo alimentar e nutricional (Lei n° 11.947/2009, que dispde sobre o
atendimento da alimentacdo escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola aos
alunos da Educacdo Basica);
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* processo de envelhecimento, respeito e valorizagdo do idoso, de forma a eliminar
0 preconceito e a produzir conhecimentos sobre a matéria (Lei n° 10.741/2003, que
dispde sobre o Estatuto do Idoso);

* Educacdo Ambiental (Lei n° 9.795/99, que disp8e sobre a Politica Nacional de
Educacdo Ambiental);

* Educacdo para o Transito (Lei n°® 9.503/97, que institui o Coédigo de Transito
Brasileiro);

* Educacdo em Direitos Humanos (Decreto n° 7.037/2009, que institui o Programa
Nacional de Direitos Humanos — PNDH 3). (Art. 10, 1)

Cada unidade escolar deve orientar a definicdo de toda proposicdo curricular, cuja
fundamentacdo reside na selegdo dos conhecimentos, componentes, metodologias, tempos,

espacos, arranjos alternativos e formas de avaliagdo, no quais devem estar presentes:

I - as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como eixo
integrador entre os conhecimentos de distintas naturezas, contextualizando-os em
sua dimensdo histdrica e em relacdo ao contexto social contemporéneo;
Il - o trabalho como principio educativo, para a compreensao do processo historico
de producéo cientifica e tecnolédgica, desenvolvida e apropriada socialmente para a
transformacédo das condi¢Bes naturais da vida e a ampliagéo das capacidades, das
potencialidades e dos sentidos humanos;
Il - a pesquisa como principio pedagdgico, possibilitando que o estudante possa
ser protagonista na investigacdo e na busca de respostas em um processo autdbnomo
de (re)construgdo de conhecimentos.
IV - os direitos humanos como principio norteador, desenvolvendo-se sua educagao
de forma integrada, permeando todo o curriculo, para promover o respeito a esses
direitos e a convivéncia humana.
V - a sustentabilidade socioambiental como meta universal, desenvolvida como
pratica educativa integrada, continua e permanente, e baseada na compreensao do
necessario equilibrio e respeito nas relagdes do ser humano com seu ambiente.

(Art. 13, GRIFOS MEUS)

N&do obstante a incumbéncia de cada unidade escolar orientar a definicdo de toda
proposicédo curricular, o art. 20 deixa claro que o Ministério da Educacdo, em articulacdo e
colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, ficard responsavel por
"elaborar e encaminhar ao Conselho Nacional de Educacédo, precedida de consulta publica
nacional, proposta de expectativas de aprendizagem dos conhecimentos escolares e saberes
que devem ser atingidos pelos estudantes em diferentes tempos de organizagdo do curso de
ensino médio” (GRIFOS MEUS).

No que concerne as mencionadas expectativas de aprendizagem, o Parecer CNE/CEB
n°® 5/2011 esclarece que elas ndo serdo concebidas como sendo conteddos obrigatdrios de

"curriculo minimo, e sim como direito dos estudantes, portanto, com resultados
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correspondentes exigiveis" (p.52). Outrossim, acrescenta-se que elas deverdo orientar as

matrizes de competéncia do ENEM.

O Quadro 8 reline 0s conceitos para os eixos estruturantes do curriculo® do ensino

médio, conforme Art. 5, § 1°-§ 4°;

Trabalho Ciéncia Tecnologia Cultura
E conceituado na sua | E conceituada como o | E conceituada como a | E conceituada como o
perspectiva ontolégica de | conjunto de | transformacdo da ciéncia | processo de producdo de

transformacéo da
natureza, como realizacéo
inerente ao ser humano e
como  mediacdo  no
processo de produgdo da
sua existéncia.

conhecimentos
sistematizados,produzidos
socialmente ao longo da

histéria, na busca da
compreensao e
transformacéo da

natureza e da sociedade.

em forca produtiva ou
conhecimento cientifico e
a producdo, marcada,
desde sua origem, pelas
relacbes sociais que a
levaram a ser produzida.

expressdes materiais,
simbolos, representacdes
e significados que
correspondem a valores
éticos, politicos e
estéticos que orientam as
normas de conduta de

uma sociedade.

Quadro5- Eixos estruturantes do curriculo do Ensino Médio

O trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura sao instituidos, portanto, como base da
proposta e do desenvolvimento curricular no ensino médio de modo a "inserir 0 contexto
escolar no didlogo permanente com a necessidade de compreensdo de que estes campos nao
se produzem independentemente da sociedade, e possuem a marca da sua condicdo historico-
cultural™ (BRASIL, Parecer CNE/CEB n° 5/2011, p.20). No ambito das DCNEM anteriores
(BRASIL, 1998), os eixos estruturadores do curriculo eram 0s seguintes principios
pedagogicos: ldentidade, Diversidade e Autonomia, Interdisciplinaridade e Contextualizacao
(Art. 6°).

Nessa direcdo, a formacdo humana integral, omnilateral na terminologia marxista, é
eleita no ambito das novas DCNEM como meta, pois além de possibilitar 0 acesso a
conhecimentos cientificos, também promove a reflexdo critica sobre os padrdes culturais que
se constituem normas de conduta de um grupo social, assim como a apropriacdo de
referéncias e tendéncias que se manifestam em tempos e espacos historicos, os quais
expressam concepgoes, problemas, crises e potenciais de uma sociedade, que se vé traduzida
e/ou questionada nas suas manifestacoes.

Além do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como dimensées da formacéao

humana, o Parecer CNE/CEB n° 5/2011 elege os seguintes pressupostos e fundamentos para o

% 0 artigo 6 das DCNEM (2011) define curriculo como "a proposta de agdo educativa constituida pela selegio
de conhecimentos construidos pela sociedade, expressando-se por praticas escolares que se desdobram em torno
de conhecimentos relevantes e pertinentes, permeadas pelas relacdes sociais, articulando vivéncias e saberes dos
estudantes e contribuindo para o desenvolvimento de suas identidades e condigdes cognitivas e socio-afetivas".
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ensino médio:1) trabalho como principio educativo®; 2) pesquisa como principio pedagégico;

3) direitos humanos como principio norteador e 4) sustentabilidade ambiental como meta

universal. Ademais, entende-se que

estas dimensfes dao condi¢es para um Ensino Médio unitario que, ao mesmo
tempo, deve ser diversificado para atender com motivacdo a heterogeneidade e
pluralidade de condicdes, interesses e aspiracBes dos estudantes. Mantida a
diversidade, a unidade nacional a ser buscada, no entanto, necessita de alvos mais
especificos para orientar as aprendizagens comuns a todos no pais, nos termos das
presentes Diretrizes. Estes alvos devem ser constituidos por expectativas de
aprendizagem dos conhecimentos escolares da base nacional comum que devem ser
atingidas pelos estudantes em cada tempo do curso de Ensino Médio, as quais, por
sua vez devem necessariamente orientar as matrizes de competéncia do ENEM.
Nesse sentido, 0 Conselho Nacional de Educagdo devera apreciar proposta dessas
expectativas, a serem elaboradas pelo Ministério da Educacdo, em articulacdo com
0s 0rgdos dos sistemas de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

(Parecer CNE/CEB n° 5/2011 p.48)

Diferentemente das DCNEM anteriores (BRASIL, 1998), as novas (BRASIL, 2012)

ndo trouxeram a discriminacdo das mencionadas expectativas de aprendizagem, que

figuravam em Brasil (1998) em termos de competéncias e habilidades. Para cada area de

conhecimento foi discriminada as respectivas competéncias. Se compararmos as nove

competéncias pontuadas nas DCNEM (BRASIL, 1998) para a area Linguagens, Codigos e

suas Tecnologias (atual Linguagens), com as nove competéncias da Gltima matriz de

referéncia para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), constante no Edital®® n° 3, de 24

de maio de 2012, constata-se que sdo, praticamente, iguais. As Unicas mudangas se referem ao

acréscimo das competéncias da area 3 e 4 do ENEM, as quais guardam correspondéncia com a

competéncia das DCNEM, e as convergéncias das competéncias f, g e h das DCNEM para uma

Unica competéncia da area 9 do ENEM-2012, conforme pode ser visto no Quadro 6.

Competéncias EM DCNEM (BRASIL, 1998)

Matriz de Referéncia do ENEM
(BRASIL/INEP, 2012) para a area Linguagens,
(Cddigos e suas Tecnologias)

a) Compreender e usar os sistemas simbolicos das
diferentes linguagens como meios de organizacdo
cognitiva da realidade pela constituicdo de
significados, expressdo, comunicagao e informagdo.

Competéncia de area 6 — IGUAL

b) Confrontar opinides e pontos de vista sobre as

Competéncia de area 7 -IGUAL

% Vale situar que segundo o Parecer em tela, essa concepcéo é a base para a organizacao e desenvolvimento

curricular em seus objetivos, contedidos e métodos.

% Disponivel em < http://enem.inep.gov.br/download.html>. Acesso em 09/09/2012.



http://enem.inep.gov.br/download.html
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diferentes  linguagens e suas  manifestacbes
especificas.
c) Analisar, interpretar e aplicar os recursos | Competéncia de area 5 -IGUAL

expressivos das linguagens, relacionando textos com
seus contextos, mediante a natureza, funcdo,
organizacdo, estrutura das manifestacdes, de acordo
com as condicdes de producdo e recepcao

d) Compreender e usar a lingua portuguesa como
lingua materna, geradora de significacdo e integradora
da organizagdo do mundo e da propria identidade.

Competéncia de area 8 -IGUAL

Competéncia de area 3 — Compreender e usar a
linguagem corporal como relevante para a propria
vida, integradora social e formadora da identidade.

Competéncia de area 4 — Compreender a arte como
saber cultural e estético gerador de significacdo e
integrador da organizacdo do mundo e da prdpria
identidade.

e) Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s)
moderna(s) como instrumento de acesso a
informagdes e a outras culturas e grupos sociais.

Competéncia de area 2-IGUAL

f) Entender os principios das tecnologias da
comunicagdo e da informagdo, associa-las aos
conhecimentos cientificos, as linguagens que Ihes dédo
suporte e aos problemas que se propdem solucionar.

g) Entender a natureza das tecnologias da informagéo
como integracdo de diferentes meios de comunicacao,
linguagens e codigos, bem como a fungéo integradora
que elas exercem na sua relagdo com as demais
tecnologias

h) Entender o0 impacto das tecnologias da
comunicagdo e da informacdo na sua vida, nos
processos de produgdo, no desenvolvimento do
conhecimento e na vida social.

Competéncia de &rea 9 — Entender os principios, a
natureza, a funcdo e o impacto das tecnologias da
comunicagdo e da informacdo na sua vida pessoal e
social, no desenvolvimento do conhecimento,
associando-0s aos conhecimentos cientificos, as
linguagens que lhes ddo suporte, as demais
tecnologias, aos processos de producdo e aos
problemas que se propdem solucionar.

i) Aplicar as tecnologias da comunicacdo e da
informagdo na escola, no trabalho e em outros
contextos relevantes para sua vida (Art.10, BRASIL,
1998, Grifos meus).

Competéncia de area 1-IGUAL

Quadro6- Comparacdo entre as competéncias da area de Linguagens das DCNEM (1998) com as do ENEM-

2012

Ora, desde sua publicacdo no DOU em 24 de janeiro de 2011, o Parecer CEB/CNE n°
5/2011 acenava que a educagdo média deveria ser guiada por alvos especificos com vistas a

orientar as aprendizagens comuns no pais, respeitadas as diversidades, bem como as matrizes

de competéncia do ENEM. Alvos especificos se tornam sindnimos de expectativas de

aprendizagem nesse documento, o que nas DCNEM anteriores se denominavam competéncias

e habilidades. N&o obstante as novas DCNEM terem sido publicadas depois de um pouco

mais de ano (30 de janeiro de 2012), as expectativas de aprendizagem ndo foram até o

presente momento, especificadas. A missdo foi atribuida ao Ministério da Educagcdo (MEC)

que em articulacdo e colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,

deve elaborar e encaminhar ao Conselho Nacional de Educacdo, precedida de

consulta publica nacional,

proposta de expectativas de aprendizagem dos

conhecimentos escolares e saberes que devem ser atingidos pelos estudantes em
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diferentes tempos de organizacdo do curso de Ensino Médio (Art. 20, BRASIL,
2012)

Pelo visto, 0 MEC ainda n&o teve tempo de elaborar a proposta em questdo uma vez
que as competéncias presentes na matriz de referéncia do ENEM 2012 sdo, praticamente,
iguais as das competéncias listadas nas velhas, mais do que atuais, DCNEM (BRASIL, 1998).
Essa assincronia dos documentos oficiais orientadores dos EM nos ajudara a entender parte
dos porqués das incoeréncias e falta de sincronia entre os documentos institucionais e

disciplinares, que serdo analisados na secéo 6.

4.2 Ensino médio (integrado a) educacdo profissional técnica e a formacdo humana

integral e profissionalizante

O Parecer CNE/CEB nf11/2012 (BRASIL, 2012), amparado nos dispositivos
constitucionais e legais, quais sejam, artigos 170, 205, 214 e 227 da Constituicdo Federal;
nos § 2° do art. 1°, art. 2°, o inciso XI do art. 3° da LDB e art. 36-A, incluido pela Lei n°
11.741/2008 na LDB, leva em consideracdo, com vistas a definir Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (doravante, DCNEP), a
ciéncia e a tecnologia como construgdes sociais, historico-culturais e politicas. Logo, nelas
estd imanente que o papel da Educacdo Profissional Técnica e Tecnoldgica no
desenvolvimento nacional estdo para bem além do campo estritamente educacional. Admite-
se que a Educacdo Profissional deve ser vista sob a égide dos direitos universais a educacéo e
ao trabalho de modo a desmantelar o dualismo existente na sociedade brasileira entre as

chamadas “elites condutoras” e a maioria da populagdo trabalhadora.

Enguanto modalidade educacional, portanto, ela integra um contexto de tensdes,
avancos e limites de uma educacdo que contempla, também, a formacdo ou
qualificacdo para o trabalho, como um dos direitos fundamentais do cidaddo, no
contexto atual do mundo do trabalho, objetivando a sua formac&o integral, ou seja,
que consiga superar a dicotomia historicamente cristalizada da divisdo social do
trabalho entre a acdo de executar e as acbGes de pensar, planejar, dirigir,
supervisionar ou controlar a qualidade dos produtos ou servicos. (BRASIL,
2012,p.5)
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Outrossim, o Parecer em tela esclarece que as concepgOes de Educacdo Profissional
como simples instrumento de politica assistencialista ou como linear ajustamento as
demandas do mercado de trabalho (ainda mais porque nunca houve e nem havera congruéncia
direta entre curso realizado e emprego obtido ou trabalho garantido) ddo lugar a uma que
concebe a Educagdo Profissional como importante estratégia para que os cidaddos tenham
efetivo acesso as conquistas cientificas e tecnoldgicas da sociedade. Por extensdo, a formacao
profissional, tradicionalmente, baseada na preparacdo para execucdo de um determinado
conjunto de tarefas a serem executadas, € permutada por uma formacdo que atenda a
"compreensdo global do processo produtivo, com a apreensdo do saber tecnoldgico, a
valorizacdo da cultura do trabalho e a mobilizagdo dos valores necesséarios a tomada de
decisbes no mundo do trabalho" (BRASIL, 2012,p.8).

Nessa linha, o Parecer circunscreve que as DCNEP terdo como centro 0 compromisso
de ofertar uma Educacdo Profissional mais ampla e politécnica, o que, juntamente com
mudancas sociais, revolucdo cientifica e tecnoldgica e o processo de reorganizacdo do
trabalho, demandara uma revisdo dos curriculos, tanto da Educagdo Basica como um todo,
guanto, particularmente, da Educacdo Profissional, posto que, consideram, que estd sendo
cada vez mais exigido dos trabalhores "maior capacidade de raciocinio, autonomia intelectual,
pensamento critico, iniciativa propria e espirito empreendedor, bem como capacidade de
visualizacdo e resolucdo de problemas"” (BRASIL, 2012,p.8).

No que concerne a formacdo humana do cidaddo, busca-se garantir ao
adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a formacdo plena, que possibilite o
aprimoramento da sua leitura do mundo, fornecendo-lhes a ferramenta adequada para
aperfeigoar a sua atuagdo como cidadéo de direitos (BRASIL, 2012, p.28).

Para endossar 0 entendimento de que o objetivo dessa politica publica é o de propiciar
autonomia intelectual, o parecer em questdo usa como embasamento a Ultima Recomendacéo
n° 195/2004 da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT), na qual estd delineado que a
Educacéo Basica deve ser reconhecida como direito publico fundamental de todos os cidad&os
e que deve ser garantida de forma integrada com a orientagédo, a formacdo e a qualificacdo
profissional para o trabalho. Se ofertada qualitativamente, a triade educacédo bésica, formacéo
profissional e aprendizagem ao longo da vida podera contribuir para a promocdo dos
interesses individuais e coletivos dos trabalhadores e dos empregadores, bem como dos
interesses sociais do desenvolvimento socioeconémico.

Essa mencdo a recomendacdo da OIT num documento orientador da definicdo de
DCNEP objetiva
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enfatizar a necessidade de se partir da identificagdo das necessidades do mundo do
trabalho e das demandas da sociedade, para se promover o planejamento e o
desenvolvimento de atividades de Educacdo Profissional e Tecnoldgica. A analise
da relagcdo entre essas necessidades e o conhecimento profissional que hoje é
requerido do trabalhador no atual contexto do mundo do trabalho, cada vez mais
complexo, exige a transformacdo das aprendizagens em saberes integradores da
pratica profissional. Além da defasagem que ha em relacdo aos conhecimentos
béasicos, constatados por avaliagdes nacionais e internacionais, duas outras condi¢des
surgidas neste inicio de século modificaram significativamente os requisitos para o
ingresso dos jovens no mundo do trabalho: de um lado, a globalizacdo dos meios de
producdo, do comércio e da industria, e de outro, a utilizagdo crescente de novas
tecnologias, de modo especial, aquelas relacionadas com a informatizacdo. Essas
mudancas significativas ainda ndo foram devidamente incorporadas pelas escolas de
hoje, o que reflete diretamente no desenvolvimento profissional dos trabalhadores.
Superar essa falha na formacéo dos nossos estudantes do Ensino Médio e também da
Educagdo Profissional é essencial para garantir seu desenvolvimento e sua
cidadania. (BRASIL, 2012, p.11)

As experiéncias de institui¢des internacionais de Educagéo Profissional séo retomadas
para assinalar que a melhor maneira para desenvolver os saberes profissionais dos
trabalhadores esta na sua insercéo nas varias dimens@es da cultura, da ciéncia, da tecnologia e
do trabalho, bem como de sua contextualizacdo, situando os objetivos de aprendizagem em
ambiente real de trabalho. Sob esse ponto de vista, a orientacdo para planejamento das
atividades educacionais primeiramente para aprendizado tedrico e posterior pratica deve ser
substituida pelo desenvolvimento de metodologias de ensino diferenciadas, garantindo o
necessario “pluralismo de ideias e de concepcdes pedagogicas” (inciso II do art. 3° da LDB) e
que relacionem permanentemente “a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina”
(inciso IV do art. 35 da LDB).

O desenvolvimento da educacéo, desde que se consiga garantir sélida educacédo geral
de base para todos e cada um dos seus cidaddos, associada a sélidos programas de Educacao
Profissional para seus jovens em processo formativo e seus adultos em busca de
requalificacdo para o trabalho, e o desenvolvimento da capacidade de aprender, para continuar
aprendendo neste mundo em constante processo de mudangas sdo considerados como 0s

grandes responsaveis pelo futuro do trabalho no mundo.

A escolha por um determinado fazer deve ser intencionalmente orientada pelo
conhecimento cientifico e tecnoldgico. Este, por sua vez, ndo deve ser ensinado de
forma desconectada da realidade do mundo do trabalho. Este ensino integrado é a
melhor ferramenta que a instituicdo educacional ofertante de cursos técnicos de nivel
médio pode colocar a disposi¢do dos trabalhadores para enfrentar os desafios cada
vez mais complexos do dia a dia de sua vida profissional e social, como ressalta a
Recomendacdo n° 195/2004 da OIT. (BRASIL, 2012, p.11-12)
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Ademais, a contingéncia de milhares de jovens brasileiros que tém 0 acesso ao
trabalno como uma perspectiva mais imediata leva o Parecer em tela a defender a
profissionalizacdo como uma das possibilidades de diversificacdo do Ensino Medio a ser
incentivada, apesar de ndo poder ser o modelo hegemdnico, uma vez que ele é tido "como
uma opgao para 0S que, por uma ou outra razdo, a desejarem ou necessitarem". Pelo fato do
ensino médio ter compromissos com todos 0s jovens, considera-se necessario que a escola
publica construa "propostas pedagogicas sobre uma base unitaria necessariamente para todos,
mas que possibilite situacdes de aprendizagem variadas e significativas, com ou sem
profissionalizagdo com ele diretamente articulada™ (BRASIL, 2011 apud Parecer /CEB
n°11/2012,p. 19).

Ao tratar da formacao integrada ou do ensino médio integrado a educacdo profissional
técnica®’, em quaisquer das suas formas de oferta, o Parecer CNE/CEB n°11/2012 explicita

que a concebe como:

a formacdo geral do aluno deve se tornar insepardvel da formacéo profissional e
vice-versa, em todos 0os campos onde se da essa preparacao para o trabalho: seja nos
processos produtivos, seja nos processos educativos, tais como o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, seja na formacgdo inicial ou qualificacdo
profissional, seja na Educagdo Profissional Técnica e ou na Tecnoldgica, bem como
nos demais cursos superiores. Significa enfocar o trabalho como principio educativo,
objetivando superar a tradicional e preconceituosa dicotomia entre trabalho manual e
trabalho intelectual, incorporando a dimensdo intelectual ao trabalho produtivo e
vice-versa, objetivando a formacdo de trabalhadores capazes de atuar
democraticamente como cidad&os, na posicao de dirigentes ou de subordinados. Para
tanto, como esta definido no inciso 1V do art. 35 da LDB, é preciso propiciar aos
alunos a “compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina”.

As novas DCNEP, em fase de homologacdo, definem que organizagdo dos
cursos e programas de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio se dara por meio de
eixos tecnolégicos®, os quais devem ter como base os Catalogos Nacionais de Cursos

mantidos pelos 6rgdos proprios do MEC e a Classificagdo Brasileira de Ocupacfes (CBO),

%" 0 que na verdade, como veremos a seguir, vale também para a forma de ensino médio articulado na forma
concomitante na forma.

% Inicialmente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio,
definidas pela Resolu¢cdo CNE/CEB n° 4/99, com base no Parecer CNE/CEB n° 16/99, organizavam a oferta da
Educacdo Profissional por areas profissionais, isto é, segundo a légica de organizacdo dos setores produtivos. O
Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio, por sua vez, segue uma nova ldgica de orientagdo para
organizar essa oferta de Educacéo Profissional, por eixos tecnolégicos, isto &, segundo a logica do conhecimento
e da inovacdo tecnoldgica. Essa proposta de organizacdo € similar a orientacdo ja seguida na definicdo do
Catélogo Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia, objeto do Parecer CNE/CES n° 277/2006 (BRASIL,
2012).
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possibilitando itinerarios formativos® flexiveis, diversificados e atualizados, segundo
interesses dos sujeitos e possibilidades das instituicbes educacionais, observadas as normas do
respectivo sistema de ensino para a modalidade de Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio (Art. 3, § 2).

A Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM) se articula com o Ensino
Médio e suas diferentes modalidades e com as dimensdes trabalho, da tecnologia, da ciéncia e
da cultura e "terd como finalidade proporcionar ao estudante conhecimentos, saberes e
competéncias profissionais necessarios ao exercicio profissional e da cidadania, com base nos
fundamentos cientifico-tecnoldgicos, socio-historicos e culturais” (Art. 59).

Ao tratar das formas de oferta da educacdo profissional técnica de nivel médio, o texto
das possiveis novas DCNEP reorganizaram a forma articulada, conforme pode ser visto no
Quadro 7.

Art. 36-A. da LDB (Incluido pela Lei n°| Art. 30-32 das Diretrizes | PROSPERAS DCNEP
11.741, de 2008) Curriculares Nacionais (Art. 7-8)
Gerais para a Educacdo
Bésica (BRASIL, 2010,
Integrada (1) IDEM LDB Integrada (I11)
Na mesma instituicdo Concomitante™
= de ensino (a) (1V)
e Em instituicbes de Concomitante
g £ ensino distintas(b) g na forma™ (V)
E = Em instituicBes de 2
o
g |z projeto  pecagaaico :
< © unificado (c) <
Subsequente Subsequente

Quadro 7-Formas de oferta da educacédo profissional técnica de nivel médio

% Itinerario formativo compreende o conjunto das etapas que comp&em a organizagdo da oferta da Educacéo
Profissional pela instituicdo de Educacdo Profissional e Tecnolédgica, no ambito de um determinado eixo
tecnolégico, possibilitando continuo e articulado aproveitamento de estudos e de experiéncias profissionais
devidamente certificadas por instituicGes educacionais legalizadas. Ele contempla a sequéncia das possibilidades
articulaveis da oferta de cursos de Educacédo Profissional, programados a partir de estudos quanto aos itineréarios
de profissionalizacdo no mundo do trabalho, a estrutura socio-ocupacional e aos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos dos processos produtivos de bens ou servigos, o qual orienta e configura uma trajetéria educacional
consistente (Art. 3, § 3-4).

0 Ofertada a quem ingressar no Ensino Médio ou ja o esteja cursando, efetuando-se matriculas distintas para
cada curso, aproveitando oportunidades educacionais disponiveis, seja em unidades de ensino da mesma
instituicdo ou em distintas instituicGes de ensino (Art. 7, I- b,p.60).

*1 E desenvolvida simultaneamente em distintas instituicées educacionais, mas integrada no contetido, mediante
a acao de convénio ou acordo de intercomplementaridade, para a execucao de projeto pedagdgico unificado (Art.
7, 1-¢,p.60).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art2

77

Pelo Quadro 7, percebe-se que as duas formas (I e Il) de articulagdo do ensino médio
com a educagdo profissional técnica passaram a ser trés (I, IV e V). Na verdade, as
possibilidades de ocorréncias de concomitancia Il-a e 1l-b se encontram na forma IV e a
ocorréncia ll-c ascende a categoria de forma em V. Nessa dire¢do, a Unica diferenca entre | e
V é ser (V) ou ndo () ofertado em instituicdes de ensino distintas mediante convénio ou
acordo de intercomplementaridade, posto que ambos devem ter projeto pedagdgico unificado
na forma integrada e perfazerem no "minimo de 3.000, 3.100 ou 3.200 horas, para a escola e
para o estudante, conforme a habilitacdo profissional ofertada™ (Parecer CNE/CEB n°11/2012
p.42). Ter projeto pedagdgico unificado na forma integrada significa que devem visar
simultaneamente aos objetivos da Educacdo Basica e, especificamente, do Ensino Médio e
também da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, atendendo tanto as DCNEP, quanto as
DCNEM, assim como as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica e

as diretrizes complementares definidas pelos respectivos sistemas de ensino.

4.2.1 O curriculo do/a (ensino médio integrado a) educacao profissional técnica

No que se refere aos curriculos dos cursos de EPTNM, o0s seguintes aspectos devem

ser considerados segundo as possiveis novas DCNEP:

I - didlogo com diversos campos do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura
como referéncias fundamentais de sua formagéo;

II- elementos para compreender e discutir as relagdes sociais de produgdo e de
trabalho, bem como as especificidades historicas nas sociedades contemporaneas;

111 - recursos para exercer sua profissdo com competéncia, idoneidade intelectual e
tecnoldgica, autonomia e responsabilidade, orientados por principios éticos,
estéticos e politicos, bem como compromissos com a construgdo de uma sociedade
democrética;

IV - dominio intelectual das tecnologias pertinentes ao eixo tecnoldgico do curso, de
modo a permitir progressivo desenvolvimento profissional e capacidade de construir
novos conhecimentos e desenvolver novas competéncias profissionais com
autonomia intelectual,

V - instrumentais de cada habilitacdo, por meio da vivéncia de diferentes situaces
praticas de estudo e de trabalho;

VI - fundamentos de empreendedorismo, cooperativismo, tecnologia da informacéo,
legislacdo trabalhista, ética profissional, gestdo ambiental, seguranga do trabalho,
gestdo da inovacdo e iniciagdo cientifica, gestdo de pessoas e gestdo da qualidade
social e ambiental do trabalho. (Art. 14))

O Art. 15 explicita que o curriculo que esta consubstanciado no plano de curso e com

base no principio do pluralismo de ideias e concepgdes pedagdgicas, constitui "prerrogativa e
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responsabilidade de cada instituicdo educacional, nos termos de seu projeto politico-
pedagogico, observada a legislacdo e o disposto nestas Diretrizes e no Catalogo Nacional de
Cursos Técnicos".

O planejamento curricular deve ter como fim, a delimitacdo do perfil profissional de
conclusdo do curso, que € definido pela explicitacdo dos conhecimentos, saberes e
competéncias profissionais e pessoais, tanto aquelas que caracterizam a preparacdo basica
para o trabalho, quanto as comuns para 0 respectivo eixo tecnoldgico, bem como as
especificas de cada habilitacdo profissional e das etapas de qualificacdo e de especializacao
profissional técnica que compdem o correspondente itinerario formativo (Art. 16).

Se o curriculo for considerado "integrado", deverd se ter como pressuposto a
organizacdo do conhecimento e o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem de
tal maneira que os conceitos sejam apreendidos como sistema de relagdes de uma totalidade
concreta que se pretende explicar e compreender, de tal sorte que o estudante desenvolva um
crescente processo de autonomia em relagéo aos objetos do saber. Desta forma,

trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura sdo entendidos como dimensfes indissocidveis
da formacéo humana, partindo-se do conceito de trabalho, simplesmente pelo fato de
ser 0 mesmo compreendido como uma mediacdo de primeira ordem no processo de
producdo da existéncia e de objetivacdo da vida humana. A dimensdo ontolégica do
trabalho é, assim, o ponto de partida para a producdo de conhecimentos e de cultura
pelos diferentes grupos sociais. (BRASIL, 2012,p 29)

Na vigéncia da revogada Lei n°5.692/71, em cursos de Educacdo Profissional
Técnica Integrada com o Ensino Médio, a formacdo técnica estava alocada na parte
diversificada. Agora, no entanto, a Educacédo Profissional Técnica, na atual LDB, por ter na
profissionalizacdo o seu escopo especifico, € complementar e umbilicalmente ligada a
Educacdo Bésica. Para que a Educacdo Profissional seja de qualidade, se faz necessario "uma
Educacgdo Bésica de solida qualidade, a qual constitui condi¢do indispensavel para a efetiva
participacdo consciente do cidaddo no mundo do trabalho"(BRASIL, 2012,p.38).

O Parecer CNE/CEB n°.11/2012 (BRASIL, 2012) especifica as seguintes orientaces
e critérios a serem contemplados em relacéo ao planejamento, estruturacdo e organizacao dos
cursos da Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio, com base em principios

norteadores, quais sejam:

* relagdo orgédnica com formagdo geral do ensino médio na preparagdo para o
exercicio das profissdes técnicas, visando a formacdo integral do estudante;

* respeito aos valores estéticos, politicos e éticos, na perspectiva do desenvolvimento
de aptiddes para a vida social e produtiva;
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* integragdo entre educagdo e trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura como base da
proposta e do desenvolvimento curricular;

+ indissociabilidade entre educacdo e pratica social, considerando-se a historicidade
dos conhecimentos e dos sujeitos da aprendizagem;

* integragdo de conhecimentos gerais e profissionais, na perspectiva da articulag¢do
entre saberes especificos, tendo a pesquisa como eixo nucleador da pratica
pedagdgica;

« trabalho e pesquisa, respectivamente, como principios educativo e pedagdgico;

« indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem;

* interdisciplinaridade que supere a fragmenta¢do de conhecimentos e a
segmentacdo da organizacao curricular disciplinar;

» contextualizagdo que assegure estratégias favordveis a compreensdo de
significados e integrem a teoria a vivéncia da pratica profissional;

« articulagdo com o desenvolvimento socioeconémico-ambiental dos territérios onde
0s cursos ocorrem, devendo observar os arranjos produtivos locais;

» reconhecimento das diversidades dos sujeitos, inclusive de suas realidades étnico
culturais, como a dos negros, quilombolas, povos indigenas e populagdes do campo;
 reconhecimento das diversidades das formas de producgdo, dos processos de
trabalho e das culturas a eles subjacentes, que estabelecem novos paradigmas;

* autonomia da institui¢do educacional na concepgdo, elaboragdo, execugdo,
avaliagdo e revisdo do seu projeto pedagégico, construido como instrumento de
trabalho da comunidade educacional;

» flexibilidade na construgdo de itinerarios formativos diversificados e atualizados,
segundo interesses dos sujeitos e possibilidades das institui¢des educacionais;

* identidade dos perfis profissionais de conclusdo de curso, que contemplem
competéncias profissionais, objetivando desempenho eficiente e eficaz de atividades
requeridas pela natureza do trabalho, pelo desenvolvimento tecnoldgico e pelas
demandas socioecondmico-ambientais, configurando o técnico a ser formado. (p.31,
GRIFOS MEUS)

Neste sentido, Brasil (2012) situa que o curriculo de quaisquer dos cursos da
modalidade de Educacdo Profissional Técnica e Tecnoldgica deve ser construido a partir de
dois eixos norteadores essenciais: 0 trabalho como principio educativo e a pesquisa como
principio pedagdgico, os quais devem estar presentes em toda a Educacéo Basica e, de modo
especial na Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio, em todas as suas formas de oferta
e de organizacdo.

Ao definir o perfil profissional de concluséo do egresso, 0s conhecimentos, saberes e
competéncias profissionais (CSCP), explicitados no Quadro 8, devem ser considerados,
segundo Brasil (2012, p.46).
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GERAIS COMUNS ESPECIFICOS
S80 aqueles requeridos para o | S8o0 aqueles requeridos em um | Sdo aqueles requeridos para cada
trabalho, em termos de preparagdo | determinado segmento profissional | habilitacdo  profissional.  Séo
basica, objeto prioritario do Ensino | do eixo tecnoldgico estruturante, | responsaveis  por  definir a

Médio, enquanto etapa de
consolidacdo da Educacdo Basica.
garantem que o profissional
formado tenha a exata

compreensdo de todo o processo de
trabalho e as condicGes requeridas

no qual se enquadra a habilitacdo
profissional em questdo. Garantem
que o profissional formado tenha a
exata compreensdo de todo o
processo de trabalho e as condi¢des
requeridas para responder as

identidade do curso.

para responder as diferentes | diferentes demandas do universo
demandas do universo | ocupacional.
ocupacional.

Quadro 8- Conhecimentos, saberes e competéncias profissionais almejados para o egresso de cursos de Educacéo
Profissional Técnica de Nivel Médio

Além disso, para que o curriculo se ajuste a Idgica dos eixos tecnoldgicos estruturantes
dos itinerarios formativos, propostos pela instituicdo educacional, os principios da
flexibilidade, da interdisciplinaridade e da contextualizagdo devem ser os orientadores. Estéo
diretamente ligados ao grau de autonomia conquistado pela escola no tocante a concepgéo,
elaboracdo, execucdo e avaliacdo do seu projeto pedagdgico, fruto e instrumento de trabalho

do conjunto dos seus agentes educacionais, de modo especial dos seus docentes.

4.3 Ensino médio (ndo) integrado a educacao profissional técnica e a dualidade

A explicitacdo das DCNEM e das DCNEP nas subsegGes anteriores, nos permite dizer
que ha duas propostas para o ensino médio, mas ambas visando a forma¢do humana integral.
A proposta para educacdo profissional integrada ao ensino médio e para as outras formas de
articulacdo com a Educacdo Profissional, contida nas prosperas DCNEP, é a de uma
“profissionalizagdo Stricto sensu” que ndo exclui a formagao unitaria e politécnica também
garantida para a outra proposta de Ensino Médio. Essa proposta visa a contemplar "o
aprofundamento dos conhecimentos cientificos produzidos e acumulados historicamente pela
sociedade, como também objetivos adicionais de formacao profissional numa perspectiva da
integracdo dessas dimensdes” (BRASIL, 2010, p.24).

Outrossim, nas DCNEM foi apresentada uma proposta, de Ensino Médio que nédo é
conducente a uma habilitagdo ou qualificagdo profissional, mas que se propGe a garantir uma

formacdo unitaria e politécnica, tomando o trabalho como principio educativo, articulando
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ciéncia e tecnologia, trabalho e cultura, configurando, portanto, uma proposta de
profissionalizagdo "lato sensu".

A proposta, portanto, de ensino médio integrado a educacgéo profissional bem como as
outras formas de articulacdo com a educacao profissional técnica constituem, na perspectiva
oficial, um possibilidade de diversificacdo curricular que d& um "plus" na formacéo dos que
n&o se podem dar ao luxo de ir direto para o Ensino Superior.

A adocdo da ciéncia, da tecnologia, da cultura e do trabalho como eixos estruturantes
faz com que essas perspectivas para o ensino medio integrado ou ndo, contemplem as bases
em que se possam desenvolver uma educacao tecnolégica ou politécnica e, a0 mesmo tempo,
"uma formacdo profissional stricto sensu exigida pela dura realidade socioeconémica do
pais" (p.24 ,GRIFOS MEUS). A proposta de diversificacdo curricular via profissionalizacao
stricto sensu constituiria, segundo o discurso das diretrizes, "um plus" para 0s que precisam
(ou querem) adquirir uma profissdo nesse nivel educacional, o que ndo acontece na praxis
tendo em vista que pode haver uma aligeiramento na formacao de base geral por conta, por
exemplo, do achatamento de carga horaria, uma vez que a carga horaria da formacéo geral
para um ensino médio integrado a educacdo profissional técnica é de 2.400 horas e para o
Ensino Médio Inovador a carga horaria MINIMA é de 3.000 horas (BRASIL, Parecer
CNE/CP N° 11/2009).

No entanto, a ideia que se quer passar € que ofertar profissionalizacéo stricto sensu no
Ensino Médio constitui um ato de preocupacao e solidariedade por parte do Estado para os
filhos da classe trabalhadora, mesmo que ndo seja a formacédo profissional ndo seja ofertada
nas instituicGes de ensino. Na verdade, 0 que se percebe é a permanéncia de uma politica de
educacdo assistencialista-neoliberal que interessa e serve ao capital e ndo aos jovens que dela
eles dizem demandarem. Estd dito que ao integrar a formacdo de base politécnica com a
profissionalizacdo stricto sensu a dualidade entre propedéutico e profissionalizante sera
superada bem como que esse tipo de diversificacdo curricular de Ensino Médio nédo € para
todos. Para os que ndo demandam por profissionalizacéo stricto sensu sera ofertado outro tipo
de diversificacdo curricular no Ensino Médio n&o integrado, qual seja, um curriculo inovador,
flexivel, criativo e aberto. 1sso, por si s@, ja ndo seria um ato de permanéncia da histérica
dualidade? Para os que nao precisam de profissionalizacéo stricto sensu, a liberdade para suas
escolas e sistemas de ensino prepararem um curriculo que va ao encontro de suas "aspira¢oes
e sonhos" e que esteja "em fungdo das peculiaridades de seu meio e das caracteristicas

proprias do  seu alunado, permitindo percursos formativos de opcdo dos alunos”
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(BRASIL,PARECER CNE/CP N°11/2009). E, para os que precisam, a habilitacdo para a
profissdo, como se isso por si SO ja garantisse empregabilidade.

Nessa direcao,

as estratégias apresentadas para esta meta tomam a educagdo profissional, seja na
forma integrada, seja nas formas concomitante ou sequencial, como um meio de
retencdo do estudante no ensino médio. A institucionalizacdo do programa nacional
de diversificagdo curricular é também definida como uma estratégia. Tal como foi
elaborado, o sentido de formagéo cientifica e cultural do curriculo é subsumido a
intencdo de torna-lo interessante aos sujeitos. Reduzir ciéncia, trabalho, cultura e
esporte a dimensdes tematicas é considera-los como contextos de vivéncias e nao
como dimensbes da formacdo humana, social e historicamente construidas e
determinadas. (RAMOS, 2011,p.783)

Pelo exposto, pode-se concluir que a finalidade profissionalizante para o ensino
meédio integrado & educagdo profissional técnica presente nas DCNEP reduz ciéncia, trabalho,
cultura e esporte as dimensfes tematicas o que confronta o principio da integragdo entre
trabalho, ciéncia e cultura como fundamentos epistemoldgicos e pedagdgicos do curriculo,
que visa a formacdo omnilateral e politécnica da classe trabalhadora ofertada em uma escola

comum, Unica e desinteressada, conforme os pressupostos gramscianos de escola unitaria.

Né&o é a aquisicdo de capacidades de dire¢do, ndo é a tendéncia a formar homens
superiores que da a marca social de um tipo de escola. A marca social é dada pelo
fato de que cada grupo social tem um tipo de escola proprio, destinado a perpetuar
nestes estratos uma determinada funcéo tradicional, dirigente ou instrumental. Se se
quer destruir esta trama, portanto, deve-se ndo multiplicar e hierarquizar os tipos de
escola profissional, mas criar um tipo Unico de escola preparatdria (primaria-média)
que conduza o jovem até os umbrais da escolha profissional, formando-o, durante
este meio tempo, como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou de controlar
quem dirige. (GRAMSCI, 2001, p. 49)

Nessa linha, o discurso oficial hibridizou o discurso académico com vistas a dar a
entender que estdo em convergéncia, 0 que estd equivocado, segundo Ramos (2011). De
qualquer forma, o simples fato de incorporar os principios de uma formacdo unitaria e
politécnica tanto para o ensino medio integrado/ concomitante na forma & educacéo
profissional técnica do Estado quanto para o ensino médio nédo integrado (0 que ndo integra
habilitacdo profissional), se configura como um grande avanco para a etapa terminal da

Educacéo Baésica brasileira.
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Agora, resta-nos trabalhar em prol dos principios filosoficos e ético-politicos que
sustentam a concepcdo de ensino médio integrado a educacdo profissional técnica tendo a
politecnia ao menos como horizonte tanto para o ensino meédio integrado quanto para o
ensino médio ndo integrado do Estado, ndo se enviesem para O economicismo e 0
pragmatismo. Ademais, assim como o Estado italiano da época de Gramsci, 0 nosso ndo tem,
historicamente, trabalhado na perspectiva de oferecer a todos os seus cidaddos as mesmas
condicdes de se tornarem governantes. Por ora, da triade comum, Unica e desinteressada da
proposta de escola gramsciana, s6 foi conquistado em 2009 pela Emenda Constitucional n°
59, o direito a escola comum. Ofertar o que falta da triade ainda ndo convém ao Estado

brasileiro. Nada mais oportuno, entéo, recuperar um alerta de Ciavatta:

A aprovacdo do Decreto n° 5154/2004 trouxe a abertura e o estimulo a formacdo
integrada,mas ndo trouxe a garantia de sua implementacdo. Seu horizonte esta na
sociedade, na adesdo ou recusa de escolas, gestores, professores e alunos (com suas
familias) de avancar para a ruptura com todas as formas duais que permeiam a
sociedade brasileira. Mas esta, também, em uma sinalizacdo clara e efetiva do
Ministério da Educacdo no papel de orientar e de apoiar os projetos de formacéo
integrada. (2005, p. 102)

Nessa linha, o Parecer em questdo entende que a forma de articulacdo concomitante
na forma resulta na pratica, na "oferta de um ensino médio efetivamente integrado com a

Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio", conforme pode ser visto no excerto abaixo.

A Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio ofertada na forma articulada
concomitante com o Ensino Médio, na idade propria, ou na modalidade EJA, em
distintos estabelecimentos de ensino, entretanto, podem ser ofertados, também, com
projetos pedagogicos unificados em seu planejamento, execugdo e avaliagdo, com
fundamento em acordos de intercomplementaridade entre as instituicbes
educacionais envolvidas, visando a essa a¢do conjugada, de sorte que resulte, na
pratica, a oferta de um ensino médio efetivamente integrado com a Educacéo
Profissional Técnica de Nivel Médio, podendo seu Diploma ter validade, também,
para a continuidade de estudos superiores. Essa forma de oferta da Educacdo
Profissional Técnica de Nivel Médio deve ser planejada de forma a conduzir o
aluno, simultaneamente, & concluséo do Ensino Médio e & habilitacdo profissional
de Técnico de Nivel Médio. Deve ser ofertada exclusivamente a quem ja tenha
concluido o Ensino Fundamental, de forma regular, na idade propria, ou na
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). (p.38-39)

Ao emparelhar os impactos da reorganizacdo das formas de Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio com o entendimento do Parecer CNE/CEB n°11/2012 de que a
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“habilitacdo profissional” ¢ incumbéncia maior das “institui¢cdes especializadas em Educagdo
Profissional” (p.39), pode-se subtender que a formagdo profissional, vista como
complementar ,ndo obstante a opcao de oferta na forma integrada ou concomitante na forma,

deve ter (ou terd) um locus proprio para sua oferta.

A “habilitagdo profissional”, incumbéncia maior das “instituicdes especializadas
em Educagdo Profissional”, quando oferecida pela escola de Ensino Médio, de
forma facultativa, como estabelece o novo paragrafo Unico do art. 36-A, ndo pode
servir de pretexto para obliterar o cumprimento de sua finalidade precipua, que é a
de propiciar a “formagdo geral do educando”, indispensdvel para a vida cidadd. A
Educacéo Profissional, por seu turno, ndo deve concorrer com a Educagao Bésica do
cidaddo. A Educagdo Profissional é complementar, mesmo que oferecida de forma
integrada com o Ensino Médio. A norma ¢ clara: “o Ensino Médio, atendida a
formacdo geral do educando, poderd prepara-lo para o exercicio de profissdes
técnicas”, de acordo com o definido no caput do novo art. 36-A da LDB. A oferta da
Educacdo Profissional Técnica, além de poder ser oferecida subsequentemente ao
Ensino Médio, pode ocorrer de forma articulada com o Ensino Médio, seja
integrado em um mesmo curso, seja de forma concomitante com ele, em cursos
distintos, no mesmo ou em diferentes estabelecimentos de ensino. O que ndo pode, é
ofuscar a oferta da Educagdo Bésica, a qual propicia a Educacéo Profissional os
necessarios fundamentos cientificos e tecnologicos. (PARECER CNE/CEB
n°11/2012 ,p.18, GRIFOS MEUS).

Se a dualidade histérica da relacdo entre formacao intelectual e formacéo profissional
no Brasil ndo testemunhasse contra, poderia com alegria dizer que nosso Estado assumiu, pelo
menos, no ambito legal, o compromisso com a oferta publica, gratuita, de qualidade e,
principalmente, prioritaria da "formagdo geral do educando"( Art. 36-A da LDB). Entender
gue escola de ensino médio ndo € o lugar de exceléncia para a oferta da educacéo profissional,
pois uma grande énfase é dada no fato de que formacéo profissional é facultativa, como rege a
lei, e ndo deve obliterar, concorrer e ofuscar a formacdo bésica, poderia sinalizar que ndo é
necessario passar pela fase de travessia para um ensino médio unitario e politécnico. Ja se esta
fazendo o compromisso de oferta-lo.

Ora, isso é um tanto quanto contraditorio posto que o Parecer CNE/CEB n°11/2012 se
embasa no Parecer CNE/CEB n° 5/2011, que definiu as bases para as Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Médio, para dizer que o "acesso ao trabalho como perspectiva mais
imediata” (p. 29) é uma demanda de milhares de brasileiros. Isso por si s6 ja significaria que
a oferta integrada entre o ensino médio e educacdo profissional técnica deveria ser uma
politica prioritaria. O fato, no entanto, é que o Estado se abstém da responsabilidade alegando

que cabe as redes e instituicbes escolares a decisdo pela adocdo (ou ndo, no caso de outras
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formas de diversificacdo de Ensino Médio, tais como, o Ensino Médio Inovador) pelas formas
de articulacdo entre o Ensino Médio e a Educagdo Profissional, quais sejam, a articulada
(integrada, concomitante e concomitante na forma, nos termos do Parecer CNE/CEB
n°11/2012) e subsequente.

A lei dos Institutos Federais bem como de outras instituicdes pertencente a Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica (RFEPCT), pelo menos,
salvaguarda o compromisso dessas instituicdes com a oferta integrada entre ensino médio e
educacdo profissional tanto para concluintes do ensino fundamental quanto para o publico da
educacéo de jovens e adultos (art.7, inciso I,). Pelo menos 600 mil alunos poderédo fazer um
curso, seja de nivel médio ou superior, em uma das 562*? unidades da RFEPCT.

Ora se for levado em conta o contingente da populacdo em fase estudantil
(contabilizando também o publico da EJA) no Brasil, pode-se concluir que a quantidade de

vagas ofertada pela RFEPCT ¢ insignificante. Isso implica dizer que:

1) caberdo aos Estados e municipios dar conta do contingente ndo matriculado em uma
instituicdo da RFEPCT;

2) caso os Estados e municipios optem pela forma de diversificacdo do ensino médio via
educacao profissional terdo que assumir 0 encargo por conta propria, uma vez que suas
escolas, na grande maioria, ndo sdo "instituices especializadas em educagéo profissional;

3) por ndo terem em sua grande maioria a infraestrutura necessaria”, e 0 FUNDEB nao
prevé recursos para esse fim, para sediar a formacdo profissional, as escolas dos Estados e
municipios, caso optem pela oferta de ensino médio articulado com a educacédo profissional,
terdo que optar pela forma concomitante, em instituicdes distintas, ou concomitante na forma.
Partindo do fato de que a maioria das instituicbes que ofertam formacéo profissional técnica
no Brasil sdo privadas, o Estado ao ndo assumir a eleicdo do ensino médio integrado (ou
concomitante na forma) a educacdo profissional técnica como oferta prioritaria para os
milhares de jovem que Ele diz estarem demandando por “trabalho numa perspectiva mais
imediata”, acaba por entregar seu compromisso com a iniciativa privada. Logo, o filho do
trabalhador além de ndo poder frequentar um Ensino Médio Inovador (porque precisa de uma
habilitacdo profissional de nivel médio), tera que pagar por ela, mas como o Estado é bem

caridoso, certamente, serdo ofertadas milhares de Bolsa-Formagdo*® via Programa Nacional

*2 Meta de funcionamento para 2014. Em 2010, 354 ja estavam em funcionamento. Disponivel em
<http://redefederal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=52&Itemid=2>. Acesso em
10/09/2012.

* para mais informacdes sobre o Bolsa Formagdo, veja o link<http:/pronatec.mec.gov.br/?page=hotsite > .
Acesso em 10/09/2012.
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de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec)*,por exemplo, nas unidades de ensino
do SENAI, do SENAC, do SENAR e do SENAT. Politica essa, que deixara tanto os grandes
empresarios quanto o povo, alienado, felizes;

4) caso 0s Estados e Municipios ndo encontrem outras instituicdes educacionais para
fazer convénio ou acordo de intercomplementaridade com vistas a ofertar o ensino médio
concomitante na forma com a educacédo profissional técnica,é bem provavel que terdo que
optar pela oferta do ensino médio ndo integrado a educagdo profissional, ou melhor, o
historico ensino médio propedéutico, melhor ainda, o Ensino Médio Inovador, o qual se ndo
for realmente inovado, continuard sendo o nd, o gargalo da Educacdo Bésica brasileira que
ndo prepara bem para o vestibular, quem dird para a formacao humana integral.

Nessa linha, se o ensino médio integrado, na concepcdo de seus idealizadores,

é aquele possivel necessario em uma realidade conjunturalmente desfavoravel- em
que os filhos dos trabalhadores precisam obter uma profissdo ainda no nivel médio,
ndo podendo adiar este projeto para o nivel superior de ensino- mas que potencialize
mudancas para, superando-se essa conjuntura, constituir-se em uma educacdo que
contenha elementos de uma sociedade justa. (FRIGOTTO, CIAVATTA,
RAMOS,2005,p.44).

Pode-se dizer que serdo poucos os filhos dos trabalhadores que terdo a possibilidade
de cursa-lo. E eles serdo poucos para ajudar a superar a conjuntura atual (filhos dos
trabalhadores precisam obter uma profissdo ainda no nivel médio) com vistas a alcar a
educacdo que promova uma sociedade justa. Sem contar que das limitadas vagas ofertadas
pela RFEPCT, especificamente pelos Institutos Federais, apenas 50% deverdo ser,
prioritariamente (o que pressupde a ndo obrigatoriedade da oferta), destinadas para cursos
integrados, pode-se dizer que outra dualidade serd instaurada entre os filhos dos trabalhadores
gue conseguem uma vaga e 0S que ndo conseguem.

Se a integracdo do ensino medio com 0 ensino técnico, por ser uma necessidade
conjuntural sécio-histérica, era a Unica possibilidade, segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos
(2005), de germinar uma educacéo politécnica, condic¢do para construgdo de um ensino médio

unitario e politécnico, que se efetivasse para os filhos dos trabalhadores, pode-se dizer que a

* Este programa foi criado pelo Governo Federal, em 2011, com o objetivo de ampliar a oferta de cursos de
educagdo profissional e tecnologica. Mais informagfes em < http://pronatec.mec.gov.br/institucional/o-gue-e-o-
pronatec> Acesso em 10/09/2012.
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tdo sonhada "superacdo da dualidade educacional pela superacdo da dualidade de classes” (p.
45) continuara sendo um sonho.

Em 2004, a promulgacéo do Decreto n° 5.154 e o resgate da forma integrada entre o
ensino médio e educacédo profissional técnica trazia a esperanca de uma educacdo politécnica
para os filhos dos trabalhadores, agora, no entanto, esse tipo de educagdo permanece como
uma promessa para a maioria. Apesar desse decreto ter trazido a abertura e o estimulo a
formacgdo integrada, as (sinaliz)acbes do Estado demonstram a ndo garantia de sua

implementacdo. Como premeditou Ciavatta (2005), o horizonte da formacdo integrada esta:

na sociedade, na adesdo ou recusa de escolas, gestores, professores e alunos (com
suas familias) de avancar para a ruptura com todas as formas duais que permeiam a
sociedade brasileira. Mas, esta, também, em uma sinalizacdo clara e efetiva do
Ministério da Educacdo no papel de orientar e de apoiar os projetos de formacéo
integrada. (p.102)

Agora, em 2012, como o leque de diversificacdo do Ensino Médio estd ampliado, a
implementacdo da forma integrada com a educacdo profissional técnica fica cada vez mais
escamoteada no meio das outras opcdes e em face das outras politicas publicas para o ensino
médio e para a educacao profissional técnica dos Gltimos oito anos. O que antes era apenas
uma suspeita pautada no histérico dual do ensino médio brasileiro de que o contetdo final do
Decreto em questéo "sinalizava a persisténcia de forgas conservadoras no manejo do poder de
manutencdo de seus interesses” (FRIGOTTO, CIAVATTA ,RAMOS, 2005, p. 52), passa a
ser uma certeza em 2012.

Como foi visto na se¢do 2, a histéria da formacao profissional tem se constituido
como "uma luta politica entre duas alternativas, a implementacdo do assistencialismo e da
aprendizagem operacional versus propostas de introducdo dos fundamentos da técnica e das
tecnologias, o preparo intelectual” (CIAVATTA, 2004, p.88). As (sinaliz)agdes das politicas
publicas recentes para a educacgdo profissional técnica acenam para a primeira alternativa.

Em sabatina desta secdo, pode-se concluir que o Parecer CNE/CEB n° 5/2011 ao
afirmar que"a identidade do Ensino Medio se define na superacdo do dualismo entre
propedéutico e profissional” (p.29), ndo passa de uma miragem. Se para uns € dado o Ensino
Médio Inovador, para outros o Ensino Medio profissionalizante (com (sinaliz)acdes de
aliancas com as empresas privadas) e para pouquissimos a possibilidade de prioridade de

oferta de Ensino Médio integrado a Educacgéo Profissional Técnica em Institutos Federais, a
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historica dualidade entre a formacao propedéutica e profissional no Brasil,tratada na se¢éo 2,
além de permanecer, seré elevada a segunda poténcia, caso as possiveis novas DCNEP sejam

homologadas.



5 ABORDAGENS (CONTRA) HEGEMONICAS DE (PLANEJAMENTO
DO) ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

Esta quinta secdo se destina a inventariar os estudos tedricos que tratam das
Abordagens de Ensino de Lingua Estrangeira (AELE) hegemdnicas no contexto das escolas
de nivel médio no Brasil bem como da AELE contrahegemdnica prescrita nos documentos
oficiais enderecados as linguas estrangeiras, enquanto componentes curriculares. Para tal,
falar-se-a, primeiramente, a respeito do construto tedrico de abordagem de ensino de linguas
(ALMEIDA FILHO, 1997). Em seguida, as AELEs e os planejamentos estrutural,
comunicativo e instrumental serdo caracterizados. Na sequéncia, tratar-se-4 sobre a AELE
pelo letramento critico e, no final, conclui-se aproximando-a da formacdo politécnica

almejada para o ensino médio (integrado a educacéo profissional técnica).

5.1 Abordagens de ensino de linguas: das origens ao construto tedrico

Remonta a segunda metade do século XX, o despertar de um acentuado interesse por
parte dos linguistas aplicados em estudar questbes centrais do ensino de linguas. A
compreensdo da natureza dos métodos e a relacdo entre teoria e pratica a eles subjacentes
constituiram os principais esforcos dessa época. O método assumiu o papel de protagonista
nos programas tradicionais de ensino de linguas.

Melhoras na qualidade do ensino de linguas eram obtidas, conforme Richards e
Rodgers (2001), via referéncia a trés horizontes teoricos: 1) o modo de aprendizado das
linguas; 2) o modo como o aprendizado da lingua era representado e organizado na memodria;
e/ou 3) como a lingua era em si estruturada. As reflexdes e sistematizacOes arquitetadas a
partir desses horizontes permitiram a elaboragé@o de principios para plasmarem os programas,
cursos e materiais do modelo de ensino de linguas. Tais estudos possibilitaram a existéncia
dos inimeros métodos de ensino hoje emancipados na literatura e, principalmente, na pratica,
sob varias denominagdes.

Muitos professores de linguas aceitaram irrefletidamente essas teorias, métodos e
técnicas como timoneiros de suas praticas em sala de aula. Desse momento em diante, uma
superabundancia de termos designadores das atividades, que tipicamente engajam

pesquisadores, professores e aprendizes, passou a ser usada arbitrariamente. Dentre esses
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termos, 0 uso intercambiavel entre método e abordagem proliferou tanto na literatura quanto
na fala de professores de linguas.

A dualidade entre os termos método e abordagem cresceu de tal sorte que alguns
estudiosos da Linguistica Aplicada (ANTHONY, 1963; ALMEIDA FILHO, 1997;
RICHARDS;RODGERS, 2001), incomodados com tal uso indiscriminado, esbocaram
diferentes arcabougos e modelos para tentar fronteirizar e hierarquizar conceitos entre 0s
termos método, abordagem e técnica.

Neste estudo, adota-se 0 construto tedrico de abordagem de ensino sintetizado por um
linguista aplicado brasileiro, qual seja, Almeida Filho (1997) por ser ele bem aceito junto a
comunidade cientifica da subarea de ensino de linguas no Brasil pelo fato desse construto
abarcar o complexo processo de ensino e aprendizagem de LE. N&do obstante ser o mais
abrangente e dindmico, seu modelo delega ao termo abordagem o I6cus de timoneiro da
operacéo global de ensino.

Preocupado com a elucidagdo da composigédo e funcionamento da operacdo complexa
de ensinar linguas, Almeida Filho (1997) recobrou a relacdo, em partes, hierarquica de
Anthony (1963). Por ndo conceber o processo de ensino segundo fases distintas e dissociadas,
ao modelo proposto por esse autor subjaz uma visdo bem mais dindmica em relacdo aos
modelos anteriores.

Esse modelo procura explicitar o processo de ensino aprendizagem de linguas a partir
de um conjunto de forcas e elementos que interagem para orientar e dar forma a acdo do
professor em sala de aula. Tais for¢as remontam dos conhecimentos intuitivo e epistémico do
professor e/ou de terceiros e se transmutam em crencas, imagens e intui¢cdes do professor, nas
concepgdes de lingua/linguagem/ lingua estrangeira e de ensinar e aprender linguas; na
cultura de aprender e ensinar do professor, dos alunos e de terceiros, e nos filtros afetivos do
professor e dos alunos. Ademais, a motivacdo soma-se a esse conjunto de forcas para ensinar
e aprender e as competéncias do professor e de outros agentes ativos no processo (autores de
material didatico, planejadores de curso, pais etc.). E, pois, nessa tensdo de forcas que se
atraem ou repelem o planejamento, o material, 0 método e a avaliacdo se constituem e tomam
forma, para, em conjunto, operarem no processo de ensino aprendizagem de linguas. A
abordagem, portanto, constitui um conceito abstrato que se materializa na pratica do
professor.

Em seu modelo da Operagédo Global de Ensino, Almeida Filho (1997) postula o termo

abordagem a partir de forgas direcionadoras que alimentam a acdo do professor em todo o
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processo de ensino aprendizagem e estabelece a distin¢do entre quatro fases: planejamento,
materiais, método e avaliacdo no nivel subsequente ao da abordagem.

Dotado de dinamicidade, esse modelo permite o trénsito tanto nos niveis quanto nas
fases (efeitos pro-ativo, retroativo, ruptura gradual e configuracdo da abordagem na tensédo
com outras forgas). Ademais, essa dinamicidade contempla também o patamar da abordagem
de ensinar do professor que também esté sujeita as inovacdes e transformacGes. Este aspecto é
bastante relevante, uma vez que parte-se do pressuposto de que, quando o professor deseja
mudancas e comeca a refletir sobre sua propria pratica, essas reflexdes podem interferir na sua
abordagem de ensinar linguas.

Atualmente, os programas de formacéo de professores de LE tém procurado superar a
visdo do método, como hierarquicamente superior. Tal mudanca se deve a paulatina
conscientizacdo em relacdo ao papel que a abordagem desempenha ao elucidar questdes
relativas aos problemas do ensino- aprendizagem de LE (ALMEIDA FILHO, 1999).

Validas e catarticas ressignificacdes empiricas no ensino de LE ndo acontecem se elas
forem empreendidas simplesmente no horizonte das verbalizagbes do desejavel e prescrito
pelos orgaos oficiais, especialistas da area e instituicdes, do material didatico, do mobiliario,
das técnicas renovadas e recursos audiovisuais.

Para mudar seu ensino, portanto, o professor precisa olhar para dentro de si a fim de

tentar sorver a verdadeira forca motriz do seu ensinar, a abordagem, que se refere ao

conjunto de disposi¢es de que o professor dispde para orientar todas as acbes da
operacdo global de ensinar uma lingua estrangeira. A operagéo global do ensino de
uma lingua estrangeira compreende o planejamento de cursos e suas unidades,
producdo ou selecdo criteriosa de materiais, a escolha e construgdo de
procedimentos para experienciar a lingua-alvo e as maneiras de avaliar o
desempenho dos participantes. A abordagem é uma filosofia de trabalho, um
conjunto de pressupostos explicitados, principios estabilizados ou mesmo crencas
intuitivas quanto a natureza da linguagem humana, de uma lingua estrangeira em
particular, de aprender e de ensinar linguas, da sala de aula de linguas e de papéis de
aluno e do professor de uma outra lingua. (ALMEIDA FILHO, 2002, p. 13)

Perceptivel apenas na concretude das tarefas de ensino-aprendizagem da lingua alvo, a
abordagem de ensino de linguas, por ser de natureza abstrata, € materializada na praxis ao
manifestar-se indiretamente na acdo dos professores. Desvela-se, portanto, nos encalgos dados
pela “acdo dos professores, nos fragmentos de aula e das suas extensdes (método) ou nas

decisdes tomadas nas véarias outras dimensdes de trabalho da operagéo global” (ALMEIDA
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FILHO, 1997, p. 22, GRIFOS MEUS), a saber, planejamento de unidades, método, producéo
de materiais e avaliagéo.

A maneira idiossincratica como Almeida Filho (1997) engendrou os elementos da
abordagem (a concepcdo de todo o conjunto que a compde; a complexidade de tensdo das
forcas incidentes no processo; a sua natureza dindmica- efeitos proativos e retroativos,
ruptura/ configuragcdo com outras forcas), redefiniu os contornos da literatura da subarea da
formacéo de professores de linguas no Brasil.

A figura 3 ilustra a proposta tedrica de Almeida Filho (1997, 2002) acerca da

plasmagem de uma abordagem de ensinar linguas:
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Figura 3-Plasmagem de uma abordagem de ensinar linguas

A orientagéo, portanto, de todas as decisOes e a¢Oes do professor na constru¢do do seu
ensino longitudinalmente nas aulas de linguas pressupde, conforme Almeida Filho (2002), a
forca (potencial) reguladora de uma abordagem basica de ensino desse professor. O fato de a
abordagem ser caracterizada enquanto forca potencial se justifica por ela ser ativada
especificamente sob dadas condigdes de ensino. Sendo ainda, forca porque é capaz de
imprimir movimento/agéo ao processo de ensinar a partir de energias advindas de motivagoes

profissionais para produzir experiéncias de aprender a L-alvo.
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Almeida Filho (1997) entende que a operacdo global do ensino de uma dada LE é
encabecada, como j& foi dito anteriormente, pela abordagem de ensino que estd em constante
tensdo com outras forcas incidentes. Tal abordagem materializa-se, no segundo nivel da
hierarquia, em quatro dimensdes, quais sejam: planejamento, producdo ou ado¢do de
materiais adequados, método ou experiéncias de aprender na sala de aula e nas suas extensdes
e avaliacdo do rendimento ou progresso dos alunos. Uma possivel supressao de alguma dessas
quatro fases, certamente, acarretaria, conforme esse autor, em perda para a completude
descritiva da macro operacdo complexa de ensinar uma nova lingua, uma vez que a qualidade
de ensino que um dado professor imprime a seu trabalho atinge essas quatro dimensdes.

A Figura 4 mostra a configuracdo em fases dessas quatro instancias de materializagéo
de abordagem. Segundo Almeida Filho (2002), essas fases estdo de tal sorte imbricadas que
alteracdes operadas em uma delas causardo também cambios nas outras. A relacdo simbiotica
entre elas é tributaria influéncia da forca de uma dada abordagem. Assim, é a abordagem a
responsavel pela razdo do fazer do ensino de um dado professor que terd uma variacdo entre

os polos do explicito/conhecido e do implicito/desconhecido.
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Figura 4- DimensGes da Operacdo Global do Ensino de Linguas

Conforme a figura 4, as quatro dimensdes do ensino construidos diacronicamente
podem ser trabalhadas ordenadamente da esquerda para a direita, movendo, entdo a operagéo

de ensino da fase planejamento para a fase avaliacdo. Esse movimento ocorrerd diante uma
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nova situacdo de ensino, o que € o caso do nosso contexto e objeto de pesquisa. Por outro
lado, diante das situa¢cdes nas quais 0 processo de ensino aprendizagem ja esta em construcéo,
as alteracbes poderdo ser iniciadas em qualquer uma das fases, sendo as outras fases
equilibradas por cambios via efeitos proativo e reativo.

O loécus de alteracdo inicial em uma das dimensGes da operacdo de ensino é
extremamente relevante. Se houver uma alteragdo em uma fase mais a esquerda, nao
necessariamente existirdo cambios equipotenciais nas outras fases. Por exemplo, um
planejamento novo, como € a situacdo dos programas de ensino de lingua estrangeira do
ensino médio integrado a educacao profissional técnica dos IFs, pode ndo ser vivenciado com
materiais e procedimentos adequados e nem tampouco ser orientado por uma avaliacdo
consoante e adequada. No entanto, modificacbes mais a direita, como uma mudanca repentina
e significativa no sistema de avaliacdo de uma instituicdo, exigirdo necessidades mais
urgentes de ajustes nas fases anteriores.

Alteracdes irrefletidas e sem embasamento tedrico nas instancias das dimensdes
determinardo apenas transitorias e superficiais modificagdes no primeiro nivel da operacédo
global de ensino, o nivel da abordagem. Mudancas de fato nessa instancia s6 ocorrerdo nas
rupturas (apds reflexdes e estudos) com o nucleo duro da abordagem, a saber: as concepgdes
de lingua(gem), aprender e ensinar a L-alvo.

A atuacdo em sala de aula de um professor de LE terd como timoneiro uma dada
abordagem. As trés concep¢des supracitadas alicercam a matéria prima das competéncias dos
professores, a saber: implicita, aplicada, profissional, tedrica e linguistico-comunicativa
(ALMEIDA FILHO, 2002; ALVARENGA, 1999). Mesmo ao algar a plenitude do nivel de
desenvolvimento das competéncias, a abordagem de um professor ndo pode ser reconhecida
como a Unica forga atuando na construcdo do processo de ensino- aprendizagem.

A construcdo do ensino de um dado professor ocorre sob o fogo cruzado entre a
abordagem prépria do professor e das outras forcas incidentes. Conforme o autor citado
anteriormente, a conjugacdo dessas forcas pode revelar, entre outras coisas, o poder relativo
das forcas incidentes na construcdo do processo de ensino-aprendizagem.

Na figura 5, Almeida Filho (2002), amplia 0 modelo da operacéo global de ensino de
linguas apresentado na figura 3, inserindo os outros elementos, forcas e concepgoes

subjacentes a abordagem.
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O GRANDE PROCESSO DE NQ-APRENDIZAGEM DE LINGUAS
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Figura 5 - O grande processo de ensino-aprendizagem de linguas

Incorporando como referéncia os conceitos plasmados por Almeida Filho (1997),
entende-se que abordagem esta colocada em um plano mais geral e é de natureza abstrata,
enquanto suas quatro dimensfes, a saber, o planejamento, 0s materiais, 0 método e a
avaliacdo estdo em um plano secundario e subordinados a abordagem numa relacdo
simbidtica. Em um terceiro nivel estdo as técnicas, 0s recursos e 0s instrumentos de agao que,
por sua vez, devem estar em coeréncia (embora apenas algumas vezes estejam) com 0s niveis
anteriores.

Dentre os varios elementos que integram o Grande Processo de Ensino-Aprendizagem
de Linguas (GPEAL), este estudo se restringe a descrever e entender, na se¢do 6, como a
dimensdo do planejamento dos programas do componente curricular Lingua Estrangeira-
Inglés dialoga com as politicas curriculares e pressupostos subjacentes ao curriculo integrado
almejado para o Ensino médio integrado a Educagdo Profissional Técnica ofertado,

especificamente, em Institutos Federais.

5.2  Abordagens de ensino de linguas (contra) em hegemonia

Ao me referir as AELEs estrutural, comunicativa e instrumental, adjetivo-las aqui
como hegemadnicas, pois concordo com Cox e Assis-Peterson (1999) que elas sdo discursos
hegeménicos na area de ensino da Lingua Estrangeira-Inglés (LEI), os quais se caracterizam

pela crenca na neutralidade da LEI, permitindo o acesso a bens culturais e materiais ao redor
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do planeta. J& a AELE pelo letramento critico constitui um contradiscurso emergente que se
confronta com os discursos hegemonicos em busca (in)direta pela hegemonia. O
contradiscurso, por sua vez, problematiza a pretendida neutralidade e coloca a aprendizagem

da LEI como um ato essencialmente politico.

Esses aspectos relacionam-se também com as visdes de linguagem, sujeito e cultura

que estdo implicitas em ambas as abordagens. De um lado estd a ideia de que
linguagem, sujeito e cultura sdo conceitos fixos e estaveis. De outro, a ideia de que
esses conceitos sdo dinamicos e contingentes, construidos de acordo com o processo
historico, politico e social. (ZACCHI, 2008, p. 2940)

Enquanto as AELEs hegemonicas se assemelham por serem discursos que integram
e por ideologicamente, estarem relacionadas ao neoliberalismo, as AELE contrahegemonicas
se caracterizaram por serem discursos que visam ao empoderamento e por se firmarem na
formacdo socialista e ética, 0 que desde ja, nos permite apontar a propriedade de uma AELE
pelo letramento critico para a formacédo politécnica almejada pelos estudiosos da Educagdo e

Trabalho para os alunos de ensino médio (integrado a educacao profissional técnica).

5.2.1 As abordagens hegemonicas

O estudo diacrbnico da literatura da subarea do ensino-aprendizagem de linguas
evidencia uma gama véria de abordagens e métodos de ensino de linguas, colocando em um
mesmo nivel conceitos constitutivamente distintos. Celce-Murcia (1991 apud MELLO 2005,
p. 12), catalogou, entre outras, as seguintes abordagens de ensino de linguas mais difundidas
no século XX: abordagem gramatica-traducdo, abordagem direta, abordagem audiolingual,
abordagem situacional, abordagem cognitiva e abordagem comunicativa. Contudo, a autora
mesmo tomando como referéncia a distin¢do entre os termos abordagem e método elaborada
por Anthony (1963), ainda assim 0s emprega de maneira sobreposta e intercambiavel.

Ora, o que foi considerado como abordagens distintas (gramatica-traducédo, audio-oral,
cognitiva etc.) constitui, na verdade, manifestacdes procedimentais de uma Unica abordagem,
denominada gramatical ou formalista. Apesar da variagdo no tocante a concepcdo de
lingua/linguagem, a concepgdo de ensinar e aprender linguas e aos procedimentos

metodologicos, 0s métodos gramatica-traducdo, audiolingual, co6digo-cognitivo etc.
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apresentam um traco mais forte que os caracteriza, conforme Almeida Filho (1997), como
pertencentes a uma mesma abordagem, a que o foco na forma, isto é, nas estruturas
gramaticais da lingua.

Ja a denominacdo abordagem comunicativa ( ALMEIDA FILHO, 2002) se alinha
com a nocdo de abordagem discutida anteriormente, pois se caracteriza por um conjunto de
tendéncias e principios que orientam a acdo do professor sem, no entanto, prescrever
procedimentos metodoldgicos que os identifiguem como uma receita para ensinar, um método
pronto e acabado para ser seguido.

Destarte, parto da concepcao de abordagem de ensino de linguas de Almeida Filho
(1997, 2002), qual seja, forca timoneira das decisdes e a¢fes do professor na construgdo do
seu ensino, para considerar como exemplos de abordagens as duas vertentes de maior
hegemonia no histérico das abordagens do ensino de linguas no Brasil, quais sejam, a
abordagem formalista, ou gramatical e a abordagem comunicativa. Cada uma dessas
filosofias impressas no processo de ensino manifestam-se, diferentemente, a partir de trés de
seus componentes constitutivos do nucleo duro de uma dada abordagem: concepc¢des de
lingua(gem)/ lingua estrangeira de ensinar e aprender uma nova lingua, bem como nas suas
quatro materializacdes, quais sejam, o planejamento, 0os materiais, 0 método e a avalia¢do, 0s
quais, ndo obstante estarem em um plano secundario, estdo subordinados a abordagem numa
relacdo simbidtica.

No tocante a essas concep¢oes, a abordagem formalista concebe a lingua enquanto um
sistema de formas organizadas em um ndmero limitado de estruturas linguisticas e, como tal,
entende o ensino-aprendizagem de linguas como apreensdo desse sistema. Para Tudor (2001),
uma abordagem de ensino baseada em uma visdo de lingua enquanto sistema oferece uma
variedade de vantagens praticas em termos de organizacdo dos programas de ensino e de
preparacdo de materiais. Organizar um curso via aspectos do sistema linguistico apresenta um
forte elemento de estudo de conteudo no ensino da L-alvo, e ainda, diz que, em esséncia, a
lingua que esta “la fora” constitui um corpo de conhecimentos que podem ser organizados e
estruturados para fins de aprendizagem. Apesar de ndo negar o uso da lingua, hd uma énfase
nos componentes linguisticos que podem ser isolados para ser apresentados, acessivelmente,
aos aprendizes de uma forma pedagogica.

Além disso, Tudor (2001) apresenta mais uma vantagem para um processo de
aprendizagem baseado nessa visdo de lingua. Para ele, em situagdes nas quais os aprendizes
ndo estdo em contato regular e orientadamente funcional com a lingua, a abordagem

formalista permite no minimo uma amostra de lingua para ser estruturada e apresentada a eles
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em forma de livros de curso ou programa de estudo, que podem ser um consideravel suporte
ao aprendizado.

A abordagem formalista deu origem a varios métodos de ensino, cujas caracteristicas
mais marcantes sdo o centralismo na gramatica, a memorizacéo e repeticao das estruturas da
lingua, a manipulacdo de formas sem a preocupacdo com o contexto, atividades
essencialmente gramaticais, sequenciadas e centradas na figura do professor. Dentre o0s
métodos mais populares dessa abordagem encontram-se 0 gramatica-traducdo, direto e o
audiolingual.

Diferentemente dessa abordagem, a abordagem comunicativa concebe a lingua como
um sistema de comunicacdo socialmente compartilhado, a partir do qual os aprendizes
constroem conhecimentos. A abordagem comunicativa delega centralidade a natureza social e
dialética da linguagem e entende o ensino-aprendizagem de linguas como um processo
interativo no qual os aprendizes usam a lingua-alvo de maneira significativa. Tal abordagem
ndo apresenta métodos especificos no sentido convencional, mas caracteriza-se, conforme
Almeida Filho (2002), por principios norteadores baseados em teorias de aquisicdo/
aprendizagem e ensino de linguas de base comunicativa.

A fim de elencar as caracteristicas da abordagem comunicativa, apoiamo-nos em
Almeida Filho (2002). Para ele, as préaticas de ensinar linguas com base em uma abordagem
comunicativa t€ém em comum “o foco no sentido, no significado, na interacdo propositada
entre sujeitos na lingua estrangeira”. 1sso significa que o processo de ensino-aprendizagem
gue apoia essa abordagem reconhece a natureza social e dialégica da linguagem e tem como
principal objetivo criar condi¢des favoraveis para que os aprendizes possam usar a lingua de
maneira significativa na interacdo com outros falantes. O objetivo do ensino de lingua para
essa abordagem é o de desenvolver o que Hymes (1972) chama de “competéncia
comunicativa” do aprendiz. Aprender linguas para AC significa “construir no discurso (a
partir de contextos sociais concretos e experiéncias prévias) acdes sociais (e culturais)
apropriadas” (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 81).

Para que isso ocorra, pressupde-se que a L-alvo seja usada em atividades
sociointerativas (tarefas, dramatizacOes, trabalhos em pares e/ou grupos etc.), que
desenvolvam ndo s6 a competéncia linguistica do aprendiz, mas todas as demais
competéncias necessarias para a comunicagéo entre as pessoas.

A sala de aula de um ensino baseado nessa abordagem deve refletir, com base em
Mello (2005, p. 18), um ambiente natural e afetivamente positivo, a fim de garantir baixos

filtros afetivos e situacBes sociointerativas auténticas que atendam as necessidades, interesses
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e desejos dos alunos. Esse processo de ensino-aprendizagem ndo visa a aprendizagem da
lingua pela lingua, mas a aprendizagem de outros conhecimentos enquanto se aprende a L-
alvo.

Ademais, a abordagem comunicativa encabeca 0 surgimento de uma taxonomia
especifica para descrever conteldos e procedimentos novos para a ado¢do de uma postura
mais positiva em relacdo aos erros dos aprendizes. Os erros, que antes eram encarados
enguanto negativos e resultantes da formacéo de habitos que deveriam ser evitados, passam a
ser abordados como parte do processo de ensino-aprendizagem de uma lingua.

O papel do professor é ressignificado no &mbito dessa abordagem. Para Vieira-
Abrahdo (1992), o professor deixa de ser o centralizador e detentor do poder sem, no entanto,
perder a sua autoridade de organizador e orientador das atividades, uma vez que ele é a pessoa
qualificada para tal. O papel do aluno, também, transmuta de aprendiz robd (aquele que repete
mecanicamente as estruturas da L-alvo) para o de aprendiz construtor (aquele que constroi
conhecimentos a partir da L-alvo). Essas ressignificacdes de papéis, apesar de nem sempre
serem assim exercidos, tém contribuido para que o professor e aprendizes de LE assumam um
papel mais dindmico, criando, assim, situacdes mais interativas e significativas.

Para Almeida Filho (2002), uma aula comunicativa pode incluir momentos de
explicitacdo de regras gramaticais e de rotinizacdo de subsistemas gramaticais, desde que isso
ndo seja a tdnica das agdes na sala de aula. Também ndo é uma questdo de anterioridade da
gramatica (primeiro, a aquisicdo de formas da lingua) em relacdo ao uso da lingua
(posteriormente, o uso das formas adquiridas).

Para esse teorico, adotar uma abordagem comunicativa na sala de aula denota
propiciar experiéncias de uso na nova lingua, por meio de atividades e tarefas que contribuam
tanto para a aquisicdo da proficiéncia na L-alvo como para a formacdo e desenvolvimento
intelectual do aluno. Assim, o processo de ensino-aprendizagem de LE sob o prisma dessa
abordagem corresponde aquele que “organiza as experiéncias de aprender em termos de
atividades/ tarefas de real interesse e/ou necessidade do aluno para que ele se capacite a usar a
L-alvo para realizar agdes de verdade na interagdo com outros falantes-usuérios dessa lingua”
(ALMEIDA FILHO, 2002, p.113).

Sintetiza-se e contrasta-se no Quadro 9, o0s conceitos cristalizadores das duas
principais vertentes orientadoras do processo de ensino-aprendizagem de uma LE, as

abordagens formalista e comunicativa.
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CONCEPCAO ABORDAGEM GRAMATICAL ABORDAGEM COMUNICATIVA
DE/O

Linguagem Uma lingua estrangeira que sera | A funcdo principal da lingua é a interagéo e a
desvendada por meio de estudos da | comunicacdo. A linguagem tem um significado
estrutura gramatical da lingua, de leitura | real. O significado, as formas e as funcdes e o
e traducdo de textos literarios e de | contexto social sdo relevantes para que a
memorizacdo de vocabulério. mensagem seja passada de forma apropriada.

Aspectos ndo verbais sdo considerados para que a
comunicacdo seja completa.

Aprender O aprender é feito de forma consciente, | O aprender é feito de forma subconsciente. O
monitorado, por meio de regras | aprendiz se envolve em situacdes reais
gramaticais, e/ou memorizagBes e/ou | significativas que sdo construidas na interagao
traducbes. O aprender segue em sO | com outros aprendizes e com o professor. O
sentido — professor - aluno. aprender se faz em varios sentidos — professor >

aluno, aluno > professor, aluno = aluno.

Ensinar Transmissdo de conhecimentos. A | A comunicacdo deve ter propriedade cultural e
lingua é o objetivo de estudo. pouca énfase na parte gramatical. S6 serdo dadas

explicacbes gramaticais se as mesmas se
converterem em desempenho fluente. E
necessario o uso constante da lingua alvo, pois ela
é 0 veiculo de comunicacao.
Papel do | O professor é predominantemente o | O professor é o facilitador do processo
Professor emissor, o provedor de informac@es. Ele | comunicativo. Ele gerencia as atividades em sala

tem um papel dominante, pois ele é o
controlador das agdes. Tudo que
acontece em sala e centrado na pessoa
do professor, pois ele € a autoridade.

e é encarregado de estabelecer situacfes que
promovam comunicacdo entre os alunos e ele
préprio. Ele monitora o que acontece em sala.

Papel do Aluno

O aluno tem uma atitude passiva onde
seu papel é o receptor de sala é minima
informacdes.

O aluno é um participante ativo, pois é um
colaborador dentro do grupo. O aluno tem um
papel muito mais significativo, pois ele expressa
as suas opinides, propBe idéias e negocia
significados. Ele desenvolve estratégias para se
comunicar e é responsavel pelo seu aprendizado.

Sala de aula

O ambiente promove aprendizagem
consciente. A parte fisica e composta
por carteiras enfileiradas, lousa, giz e
toca-fitas.

O ambiente promove aprendizagem consciente e
inconsciente e deve ser tranqilo. Por ser também
um cenario social, deve ter espago para formagéao
de grupos. A parte fisica e composta por carteiras
que podem ser reorganizadas e reagrupadas,
lousa, giz, televisdo, gravador e/ou aparelho de
CD e material visual.

Aluno/professor
€Omo pessoas

O professor e o aluno sdo pessoas
idealizadas.

O professor e o aluno sdo considerados seres
Unicos com valores e crengas distintas. O
professor respeita a individualidade do aluno em
relacdo aos filtros afetivos tais como motivacéo,
autoconfianca, identidade com a cultura alvo,
capacidade de risco, ansiedade, pois ele €
consciente que esses fatores influenciam a
aprendizagem.

Quadro 9- Comparacao entre 0s conceitos subjacentes as abordagens formalista e comunicativa

Uma anélise de uma filosofia de ensinar uma L-alvo perpassa, entdo, por

pormenorizacdo da configuracdo de tracos indicadores das concepgdes de lingua(gem), lingua

estrangeira, de ensinar, e de aprender uma lingua subjacentes as atividades desempenhadas

pelos professores, dentre elas, foca-se, neste trabalho na dimenséo do planejamento.
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5.2.2 Um enfoque comunicativo hegemonico no Brasil: o instrumental

Data dos anos 60, a demanda pelo ensino de linguas para um fim especifico em razéao
do crescimento das atividades cientificas, tecnoldgicas e econdbmicas mundiais, ocasionado
pelo final da Segunda Guerra Mundial em 1945 e dos avangos nos estudos na area da
Linguistica e Psicologia Educacional no que tange, principalmente, ao impacto das
necessidades dos alunos na motivacdo e eficacia e eficiéncia da aprendizagem
(HUTCHINSON; WATERS,1987). A lingua inglesa, em particular, em funcdo do poder
econdmico norte-americano do poés-guerra, passou a ser usada internacionalmente tanto
comercial quanto academicamente. Novas metodologias de ensino, portanto, comegaram a ser
buscadas no intuito de atender as necessidades "imediatas” dos aprendizes (RICHARDS,
2001). Desde entéo, o fundamento do enfoque/abordagem instrumental tem sido as razdes que
0 aluno tem para aprender uma lingua estrangeira (HUTCHINSON; WATERS,1987;
DUDLEY-EVANS; ST. JOHNS, 2001; STREVENS,1988).

O enfogue/abordagem instrumental é definido/a por Dudley-Evans e St. Johns
(2001) em termos de caracteristicas absolutas e varidveis. As absolutas compreendem: 1) o
atendimento das necessidades especificas dos alunos; 2) a utilizacdo de metodologia e
atividades inerentes a disciplina que atende (negécios, engenharia etc.); 3) a énfase na
linguagem (gramatica, léxico, registro), nas habilidades comunicativas e géneros apropriados
as atividades a que serve. As variaveis perfazem: 1) a possibilidade de estar relacionada as
disciplinas ou profissGes especificas; 2) a possibilidade de uso, em situacbes especificas de
ensino, uma metodologia diferente daquela utilizada no Inglés Geral;3) a possibilidade de ser
usada com alunos da educacédo basica, ndo obstante ao fato de ser predominantemente usada
com adultos, em universidades ou situacdes de trabalho profissional; 4) a possibilidade de ser
usada com alunos de nivel basico ou iniciante, apesar de ser geralmente usada com alunos de
nivel intermediario ou avancado.

Hutchinson e Waters (1987) organizam o desenvolvimento desse enfoque, desde o seu
surgimento nos anos 60 até o final do anos 80, em cinco fases, quais sejam:1%) analise de

registro®®; 24) analise retérica ou do discurso®®;3%) analise da situagdo-alvo®’; 4%) a fase das

* Nesta fase, buscava-se identificar as caracteristicas gramaticais e lexicais da lingua inglesa em &reas de estudo
especificas.

*® Nesta fase, 0 alvo era a producéo de significado através da combinag&o das sentencas em um discurso.

*" Na terceira fase, priorizava-se a analise de necessidades da situag&o-alvo para o desenho de cursos.
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estratégias e habilidades * e, 5?) a fase da abordagem centrada na aprendizagem®®. Da década
de 90 em diante, o foco na questdo do género tem predominado.

No Brasil®, o enfoque instrumental para o ensino de linguas adentrou na década de 70
com trabalhos nas areas do ensino-aprendizagem de francés e, no final dela, de inglés
(RAMOQOS, 2005). A Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo (PUC-SP) foi a pioneira e
a responsavel (o que permanece até hoje) pela semente e os frutos do Ensino de Linguas para
Fins Especificos (ELFE) .

Na década de 80, um grupo de professores do LAEL (Linguistica Aplicada e Estudos
da Linguagem) da PUC-SP criou e abrigou por nove anos o Projeto Nacional de Ensino de
Inglés Instrumental em Universidades Brasileiras (doravante Projeto ESP), o qual contou com
a colaboracgdo de especialistas internacionais,tais como Anthony Deyes, John Holmes e Mike
Scott. O objetivo do Projeto ESP era 0 de “melhorar 0 uso de inglés dos pesquisadores
brasileiros, professores e técnicos, especialmente no que diz respeito a leitura de publicacdes
especializadas e técnicas” (CELANI et al., 2005, p.394). Ineditamente, formou,-se, em
contexto brasileiro, uma "federacdo informal de parceiros interessados e ndo uma estrutura
rigida, imposta de cima para baixo, por um Ministério ou por uma agéncia externa (CELANI
et al. 1988, p.7). O Projeto ESP constitui-se, portanto, em uma comunidade de aprendizagem
e de pratica (WENGER, 1998), na qual se partilhavam desde os resultados positivos até as
limitagdes e dificuldades.

Fizemos, e continuamos a fazer, mudangas: nos habitos de estudo ndo produtivos, na
tradicdo de transmissdo de conhecimento pelo professor, no entendimento do papel
do professor e no do aluno, nos procedimentos considerados apropriados em uma
aula de inglés. Insistimos na aprendizagem com um proposito bem definido, no
desenvolvimento de estratégias de aprendizagem saudaveis. Saimos de uma situacéo
de necessidades definidas por livros didaticos e ndo pelo contexto. Tomamos
decisdes sobre conteudos, materiais didaticos e metodologias baseados nas razdes
para aprender e ndo em imposi¢fes decorrentes de politicas do momento ou de
ditames da moda.(CELANI, 2009,p. 23)

*® Nesta quarta fase, o foco residia nas estratégias interpretativas, ou seja, nos processos cognitivos que subjazem
a0 uso passaram a ser considerados.

* Nesta fase, a preocupagao era com o processo de aprendizagem, ou seja, a maneira como as pessoas aprendem
a lingua substituiu a preocupagdo com o que as pessoas precisam aprender.

%0 N&o pormenorizarei aqui os primérdios do ensino-aprendizagem instrumental (de inglés) e (o impacto) dos
esforgos do grupo de professores do LAEL da PUC-SP. Recomendo, entdo, a leitura dos seguintes textos:
Revivendo a aventura: Desafios, encontros e desencontros (CELANI, 2009) e A histéria da abordagem
instrumental na PUC-SP (RAMOQOS, 2009).
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O pressuposto basico do ELFE, ou da Abordagem Instrumental de Ensino de Linguas
(AIEL) como cunhou® Celani (1997),é o de que "a lingua ndo é o objeto de aprendizagem,
mas sim o produto da atuacdo reciproca entre o aprendiz e 0 mundo grande e comum"
(CELANI, 2009,p. 25). No que compete ao desenvolvimento do enfoque/abordagem
instrumental no &mbito do Projeto ESP, Hutchinson e Waters (1989) avaliam que a quarta
fase, a das estratégias e habilidades, o caracteriza.

Um dado histérico importante para nosso objeto de estudo se refere a adesao de vinte
e quatro escolas técnicas de nivel médio (as entdo Escolas Técnicas Federais -ETFs), em
1985, o que resultou na extensdo do patrocinio do governo britanico por mais cinco anos.
Segundo Celani, entdo coordenadora nacional, "a participacdo das ETFs foi de grande
importancia para o Projeto, dando-lhe um significado mais amplo, tanto em termos de
abrangéncia nacional, quanto de defini¢do de objetivos™ (2009,p.18). Para atingir o objetivo
do Projeto ESP, grandes esfor¢os foram concentrados na capacitacdo docente de professores
de inglés que trabalhavam tanto nas ETFs quanto das UFs. Numa época de reinado do audio-
linguismo, o alvo da capacitacdo, em outras palavras, a "metodologia do instrumental”, era
ensinar a utilizar "textos auténticos (mas raramente académicos) para o desenvolvimento de
estratégias de leitura e o que se denominava gramatica minima do discurso” (RAMOS,
2009,p.36). A énfase dada na habilidade de leitura resulta de uma analise de necessidades
realizada junto as universidades, cuja visdo da época era a de que a lingua inglesa, em
particular, era uma "lingua de biblioteca” (SWALES, 1985, p.45) por permitir 0 acesso a
informacao cientifica e tecnologica.

Nos meados da década de 1990, sinaliza¢cBes de mudancas ocorreram em funcdo das
demandas de cursos bem como do desejo de abordar os elementos metodolégicos e
pedagdgicos vigentes, sob a égide das novas dimensdes tedricas em evidéncia na "area de
ensino-aprendizagem (em especial a visao sociointerecionista de Vygotsky) e de linguagem

(representada pelas teorias funcionalistas e de géneros” (RAMOQOS, 2009, p. 41).

Essa foi a época também que se viu florescer os desenvolvimentos tedricos do
conceito de género e sua posterior indicagdo (nos documentos oficiais educacionais)
e entrada nos curriculos escolares, demandando, consequentemente, repensares nos
desenhos de cursos e de materiais didaticos vigentes na area de instrumental.
(RAMOS, 2009,p. 42).

1 Me absterei aqui da discussdo acerca da classificacdo (ou ndo) do instrumental enquanto enfoque da
abordagem comunicativa ou como abordagem pertencente a um movimento comunicativo. Para tal,
recomendamos a discussdo feita por Borges (2011). Opto por seguir a tradicdo da comunidade discursiva
brasileira e internacional que entende o instrumental enquanto enfoque.
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Nessa linha, partindo da lacuna de planejamentos de cursos de linguas baseados em
géneros, Ramos (2004) decidiu transformar o que ja era uma preocupacado de alguns trabalhos
tais como, Von Staa (2003); Vian Jr.(2003), em uma proposta pedagdgica, cujo objetivo era
"a implementacgdo de géneros para cursos de lingua estrangeira para fins especificos. Pelo fato
das bases do enfoque instrumental ndo prescindirem de um levantamento preliminar de
necessidades de alunos (HUTCHINSON; WATERS, 1987; DUDLEY- EVANS; ST. JOHN,
1998) no intuito de organizar os cursos para a promoc¢do do desempenho de tarefas
linguisticas especificas em contextos de atuacdo, a proponente, que hoje j& possui quase trinta
anos de atuacao em instancias de ensino-aprendizagem de Inglés para Fins Especificos, julgou
gue os construtos tedricos sobre géneros textuais endossariam e seriam bem aplicaveis em
desenhos de cursos de ELFE.

Embasada, portanto, em construtos tedricos alicercados nos conceitos de género de
Martin (1984)%?, Swales (1990)> e Bhatia (1993°%), assim como dentro da perspectiva da
gramatica sistémico-funcional de Halliday (1994)*°, a proposta era organizada em trés fases
de implementacdo, quais sejam, apresentacdo, detalhamento e aplicacdo, as quais eram
exploradas tendo em vista a funcdo social, o prop6sito comunicativo e a relacdo texto-
contexto. O trabalho deveria partir das necessidades dos alunos e propiciar a "realizacdo de
atividades socialmente relevantes, utilizando a lingua-alvo em uma situacdo real na qual o
conhecimento linguistico, genérico e social sdo construidos” (p.126). Em linhas gerais, o
objetivo do ensino de linguas estrangeiras deveria ser o de propiciar ao aluno fazer uso da
linguagem como prética social.

Sob essa orientacdo, Ramos (2004) defendia a proposta de aplicacdo de géneros

enguanto "recursos pedagogicos poderosos”, porque eles:

52 Segundo Eggins e Martin, géneros s&o processos sociais direcionados por objetivos dados em estagios entre
membros de uma cultura, seguindo a perspectiva sistémico funcional de Halliday. Por conceber os textos
enquanto "construgdes semioticas de significados socialmente construidos” (1997, p.251), em outras palavras, 0s
textos ndo sdo neutros por portarem ideologias, cabera ao analista explicar de que modo os textos servem a
interesses diversos. Isso indica que sua proposta de andlise ja traz em seu bojo a importancia do conhecimento
critico sobre as agdes sociais (ou praticas discursivas e sociais), um outro fator a ser trabalhado no ensino de
géneros (RAMOQOS, 2004).

>3 Para Swales (1990), géneros sd0 eventos comunicativos, cuja organizagéo retérica influencia escolhas léxico-
gramaticais e de estruturagdo, com propositos compartilhados por membros de um determinado grupo (uma
comunidade discursiva).

5 Aqui género é entendido enquanto "uma classe de eventos comunicativos, cujos membros compartilham um
conjunto de propdsitos comunicativos” (BHATIA, 1993, p.13).

% Sua gramética sistémico funcional (GSF) possibilita a analise da lingua considerando as fungées que ela tém
na cultura, na relagdo entre os individuos, no uso que fazem dela para realizar coisas.
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(i)oferecem meios de se levantar o que os alunos tém de fazer linguisticamente, ou
seja, os discursos que eles precisam ser capazes de compreender e produzir nas mo
cdalidades escrita ou falada; e (ii) capacitam o professor a entender por que um texto
é do jeito que é, através de consideracOes sobre seu proposito, seu contexto de
situacdo (sobre o que se fala, quem e com quem se fala e como se fala) e de cultura.
(p.116)

Findado o patrocinio, o Projeto ESP transformou-se em um s(PNELFI),0 qual esta
ativo até hoje e abarca o ensino do inglés, portugués, espanhol, francés e alemdo. Na
avaliacdo da professora Celani (2009), esses projetos tém contribuido tanto para a otimizagéo
da "teoria e pratica na area de formacdo de professores e na area de ensino de linguas para
fins gerais, como parte da formacao integral dos individuos” (p.23, grifos meus), quanto para
influenciar a autoestima dos professores de ESP, 0s quais se consideravam como “professores
de segunda linha" (p.23).

Uma outra empreitada a ser destacada, dentre as tantas implementadas pelo Grupo de
Pesquisa Abordagem Instrumental e o Ensino-Aprendizagem de Linguas em Contextos
Diversos (GEALIN), é o projeto ESPtec- Formacdo de Professores e Multiplicadores de
Ensino-Aprendizagem de Inglés Instrumental para o Sistema de Educagdo Profissional de
nivel técnico (2004-2006), que contou com o patrocinio da VITAE. Partindo da justificativa
da necessidade de formar professores de Inglés Instrumental para o Sistema em tela, o
objetivo desse projeto era o de criar e implantar junto aos entdo CEFETS, seis *°centros de
exceléncia (conforme Quadro 10) que ficaram responsaveis por capacitar seus docentes (em
suas respectivas regides) de lingua inglesa nessa abordagem, bem como pela multiplicacdo
dessa formacédo para o sistema de educacéo profissional do pais.

Centros multiplicadores Regido
(1) Centro Federal de Educacdo Tecnolbgica Nordeste
(1) Unidade de Ensino Descentralizada Sul
(3) Centro Federal de Educacdo Tecnol6gica Sudeste 1

(4) Centro Estadual de Educagdo Tecnolbgica

(5) Escola Técnica Estadual "X" e Escola Técnica Estadual "Y" [localizadas em um mesma cidade] | Sudeste 2

(6) Escola Técnica Estadual "Z"

Quadro 10- Instituicdes®’s participantes do Projeto ESPtec (FREIRE;RAMOS, 2009, p.31)

% Instituic&o, na época, constituida por mais de cem escolas técnicas. Trés unidades, quais sejam, a 5 e 6 do
Quadro 10, ficaram responsaveis pela multiplicagdo no estado de origem. "Entdo, dos seis centros
potencialmente formado, o projeto, contou, de fato, com quatro centros participantes” (RAMOS; FREIRE, 2009,
p. 31).

>’ Com vistas a manter o anonimato das instituicdes participantes,seus nomes nao foram citados pelas autoras.
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Os proponentes do projeto ESPtec partiram do entendimento de que a educagédo
profissional na &rea de linguas tem demonstrado dificuldades para acompanhar as mudancas
em curso, 0 que se torna mais perceptivel quando se observa a latente inadequacdo da
formacéo dos professores para lidar com as "demandas atualmente emergentes do mercado de
trabalho” (p. 30). Por isso, entdo a proposi¢cdo de um projeto de formacéo de professores na e
para a Abordagem Instrumental.

Segundo Ramos e Freire (2009),

0 projeto ESPtec nasceu em resposta a necessidade cada vez mais premente de
criacdo de oportunidades para o desenvolvimento e a formacgédo de professores de
Inglés Instrumental para o sistema de educagdo profissional de nivel técnico, o qual
tem procurado adequar objetivos e conteidos, visando a insercdo do individuo no
mercado de trabalho. Nesse segmento educacional, os programas das diferentes
disciplinas tém buscado contemplar situa¢fes do cotidiano profissional que
possibilitem vivéncia mais proxima ao real, e, assim, imersdo imediata dos alunos
em tarefas relacionadas a sua area de atuag&o. (p.30)

Ainda sobre o projeto ESPtec, é oportuno pontuar que por levar em conta que 0sS
alunos da educacdo profissional de nivel técnico cursam programas especificos atinentes as
suas diferentes areas de formacdo profissional, considerava-se essencial que o contetdo da
Lingua Inglesa, contemplada nos curriculos vigentes, fosse ao encontro das especificidades
desse contexto profissional de atuacdo (RAMOS; FREIRE, 2009). O enfoque instrumental,
portanto, foi considerado um "meio de aproximacdo adequado e uma ferramenta eficiente
para a solucéo do que, muitas vezes, se mostra com um desafio™ (p. 32).

Nascido da identificacdo da necessidade de um determinado momento histdrico, qual
era, o desenvolvimento da habilidade da leitura de textos cientificos (em inglés) por parte dos
alunos de graduacdo e pds-graduacdo, o ELFE acabou se enraizando no Brasil de tal sorte
que o enfoque em uma habilidade linguistica, a leitura, acabou por ser mitificado, por muito
tempo, como sinbnimo do proprio ensino em si. Quando se falava, por exemplo, em Inglés
Instrumental no Brasil, logo se pensava na habilidade de leitura. Outros mitos que também
surgiram, segundo Ramos (2005), foram: 1) nas aulas de ELFE deveria ser usado
obrigatoriamente a lingua portuguesa; 2) o ensino de gramatica e do uso do dicionario
deveriam ser abolidos; 3) Inglés instrumental como sindnimo de Inglés técnico; 4) o ELFE
somente era possivel para os alunos que ja dominavam o inglés basico.

N&o obstante ter sido o ensino de leitura considerado como o mais (til para as

necessidades do publico brasileiro no final da década de 90,0 PNELFI tem sempre se
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desdobrado para atender as novas demandas do Brasil contemporaneo. Ramos (2005)
sinalizava que em virtude da mudanga de panorama de Ensino-Aprendizagem instrumental de
inglés no Brasil, era necessario uma mudanca para atender as necessidades, que ja ndo séo
mais as mesmas. Exemplifica dizendo que os alunos da Educacdo Superior necessitam dessa
lingua para executar buscas na rede, ler resenhas e abstracts, compreender apresentagdes orais
e palestras, dentre outras. Alunos de cursos, tais como turismo, hotelaria, relagoes
internacionais, por sua vez, possuem necessidades, assim como o mercado de trabalho, mais
especificas de uso da lingua. Quanto aos alunos da Educacdo Baésica, especialmente os do
Ensino Fundamental e Médio, a autora sinaliza que eles precisam desenvolver a habilidade de
leitura por meio de uma metodologia mais adequada para alunos do segundo milénio.

Celani (2009) endossa afirmando que o que esta premente hoje é a redefinicdo que
amplie o conceito de necessidade com vistas a focar a construcao, de capacidades basicas para
propositos definidos, tendo como horizonte a funcdo social da lingua estrangeira, e
particularmente do Inglés, no Brasil, o que implica eleger o contexto para a definicdo de
necessidades e ndo mais a situacdo alvo. Ao refutar o argumento de que a inclusdo social
deslegitima a proposta dos PCN-LE (BRASIL, 1998) acerca da énfase no ensino de leitura

para a educacao basica brasileira, a autora argumenta que o conceito de necessidades:

precisa se expandir, deixando de ser voltado para um fim especifico, mas
ampliando-se para entender o contexto social como determinante das necessidades.
No caso da lingua inglesa, ndo se pode deixar de olhar para a funcdo social dessa
lingua no contexto brasileiro, adotando, todavia, uma posicao critica, que leve conta
as necessidades percebidas e os futuros imaginados. (CELANI, 2009,p. 25)

Em razdo da delimitacdo do nosso objeto de estudo, trataremos na préxima subsecéo,
primeiramente, sobre 0 modelo operacional de elaboracdo de programas de ensino de linguas
estrangeiras proposto por Moita Lopes (1987), e em seguida, focaremos nas caracteristicas da
dimensdo do planejamento das abordagens (e enfoque) hegemdnicas, sobre os quais nos

debrugamos nesta subsecao.
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5.2.2 Elaboracéo de programas de ensino de Linguas e suas condicdes

Partindo do entendimento de que um programa de ensino de linguas que englobe
aspectos atinentes a sua organizacdo interna bem como a operacdo na sala de aula é
indispensdvel para se caminhar rumo a progressos verdadeiros no contexto e na
aprendizagem, adotaremos aqui 0 modelo operacional de elaboracéo de programas de ensino
de linguas estrangeiras (PROELE), proposto por Moita Lopes (1987) o qual se resume a um
processo de mediacdo entre condi¢cBes denominadas extrinsecas e intrinsecas.

Segundo seu modelo operacional, para que um PROELE seja vélido, se faz
necessario que o contexto onde sera usado seja considerado na sua elaboracdo. Para que a
educacdo em lingua estrangeira tenha relevancia na sala de aula e em termos sociais gerais, é
necessario levar em consideracdo que "o ensino de linguas estrangeiras ocorre em um
determinado momento e em um contexto sociopolitico especifico, envolvendo professores e
alunos operando dentro de certas condi¢bes” (p. 43).

A consideracdo dessas condicOes extrinsecas sdo importantes para definir os tipos de
fatores intrinsecos que sao relevantes na elaboracdo do PROELE, ou seja, suas unidades de
contedo (estruturas, noc¢des, atos ilocucionarios, etc.), a habilidade ou habilidades
linguisticas a serem consideradas, a propriedade dos artificios metodolégicos, etc. sdo, até
certo ponto, determinadas pelo estudo das condicdes extrinsecas.

Na concepcdo de Moita Lopes (1987), ndo obstante as condi¢bes extrinsecas
apontarem para aspectos que sdo externos a elaboracdo do PROELE em si mesmo, "elas sao
na verdade um ponto intrinseco na atividade de criacdo de PROELEs". Nessa direcdo, o autor
organiza os tipos de condi¢Oes extrinsecas que operam na sala de linguas estrangeiras em dois
grupos: 1) variaveis relacionadas com a politica de ensino e 2) variaveis relacionadas com

alunos e professores (conforme Quadro 11).

VARIAVEIS RELACIONADAS
COM POLITICA DE ENSINO

VARIAVEIS RELACIONADAS
COM ALUNOS E PROFESSORES

Resultam de decisdes que estdo normalmente
além do controle imediato de professores e
alunos, ou seja, decisbes feitas ao nivel do
curriculo que interferem nos aspectos ligados ao
objetivo da aprendizagem de LEs em um
determinado pais, as razes sociopoliticas pelas
quais certas- LEs em um determinado pais tem
mais prestigio que outras, etc

Resultam das condi¢fes impostas na sala de
aula de LEs por alunos e professores, estando,
portanto aspectos relacionados com a natureza
da lingua nativa dos alunos em termos
contrastivos com a LE, suas experiéncias em
aprendizagem de linguas, a natureza da tradigdo
do ensino de linguas estrangeiras e fatores
socio-psicoldgicos (motivacdo e atitude) que
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Variaveis
nacionais

Variaveis
locais situacionais.

Referem-se a aspectos
ligados ao objetivo da
aprendizagem de LEs
em um determinado
pais, as razdes
sociopoliticas pelas
quais certas- LEs em

Tratam de aspectos que
envolvem a carga
horaria de uma lingua
estrangeira no
curriculo, o tamanho
das turmas, recursos
disponiveis, etc.

afetam alunos e professores.

um determinado pais
tem mais prestigio que
outras, etc

Quadro 11- Condic0es extrinsecas operantes na sala de aula de LEs

Nessa direcdo, as condicdes extrinsecas a serem consideradas na elaboracdo de um
PROELE séo: a) sociopoliticas; b) logistico-administrativas; c) relativas a natureza da lingua
nativa e a experiéncia dos alunos em aprendizagem de linguas; d) a tradi¢cdo de ensino de
linguas estrangeiras e, e) aspectos socio-psicoldgicos (p.44).

Por outro lado, as condic@es intrinsecas referem-se aos aspectos tedricos que definem
como o PROELE se organizara internamente, 0s quais se resume, a uma Vvisao particular da
natureza do uso da lingua, de teorias de aprendizagem de linguas estrangeiras e de modelos de
PROELEs.

Moita Lopes (1987), na ocasido da proposi¢do do modelo em pauta, apostou na teoria
do uso da lingua como primeiro aspecto a ser considerado, ao invés de uma teoria linguistica

tradicional, a qual idealiza fatores sociolinguisticos e psicolinguisticos, posto que ela:

leva em consideragdo ndo sO a competéncia linguistica, como em linguistica
tradicional (CHOMSKY, 1965), mas também a competéncia comunicativa
(HYMES, 1972), e a no¢do de capacidade (WIDDOWSON, 1983) que tem a ver
com a habilidade de realizar a lingua em uso, ou seja, a habilidade de se engajar no
discurso, que envolve o pré-conhecimento e a intengdo dos participantes no ato
comunicativo. Note-se, portanto, que uma teoria do uso da lingua leva em
consideracdo a lingua como produto (isto é, a competéncia linguistica e
comunicativa) mas também a lingua em processo, ou seja, a hegociacdo do
significado entre participantes no discurso. (p. 45)

Além disso, se faz igualmente necessario ao se elaborar um PROELE, analisar os
modelos tedricos de PROELES existentes (estrutural, nocional, procedural, relacional, etc.) e
as teorias de aprendizagem de linguas estrangeiras que subjazem a esses modelos. N&o
obstante a ndo aplicabilidade direta e automatica na sala de aula, varios modelos teéricos
podem informar decisdes que o criador de um PROELE tem que tomar "quanto a graduacdo

de material linguistico, tipos de unidades de conteddo linguistico a ser incluidos, tipos de
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artificios metodoldgicos, a orientacdo do PROELE para o produto ou processo de
aprendizagem, etc" (p. 45).

522.1 A dimenséo do planejamento e as abordagens/enfoque hegemdonicos

Orientado por uma dada abordagem de ensino, o planejamento assume um
proeminente papel dentro da Operagdo Global de Ensino de Linguas. Para Almeida Filho
(2007), o planejamento “geralmente € um documento escrito, explicito, que contém previsdes
dos conteldos amostras e da natureza das experiéncias que se fardo com e na L-alvo”. Nas
circunstancias em que ha adogdo ou vigéncia de um dado material, o planejamento (do
produtor de materiais) estara, pois subjacente e implicito nesse material. Para Dror (1968,
apud TURRA et al.,1986), planejamento é um processo que consiste em preparar um
conjunto de decisdes tendo em vista agir, posteriormente para atingir determinados objetivos.

A ocorréncia do planejamento de curso pode se dar em duas circunstancias, de acordo
com Almeida Filho (2007). Primeiro, em situacdes onde j& existem planejamentos
(inadequados em alguma medida) e, segundo, em situacbes novas para as quais O
planejamento é um pré-requisito para a implementacdo de um processo de ensino-
aprendizagem.

Definir os objetivos do curso partindo da descri¢do da situacdo de ensino, a saber,
dados sobre os alunos, a histéria do curso, perfis de formagdo dos professores que
implementardo o curso, cultura de aprender dos alunos e de ensinar da escola, papel da L-
alvo na comunidade e organizar as unidades de trabalho/ estudo/ ensino constituem as duas
etapas do planejamento que estdo imbricadas pelos objetivos do curso.

Tendo em vista que a abordagem € o timoneiro para as decisdes na dimensdo do
planejamento, sdo recorrentes no desenho curricular para ensino de linguas estrangeiras no
Brasil , duas diretrizes definido-0, sendo uma de base formalista e outra de base comunicativa.
Viana (1997) esclarece que as duas bases, de acordo com determinantes de momentos
historicos, representam posicdes diferentes em relacdo as concepcbes de linguagem, de
aprender e de ensinar, que, interligadas, atuaram/atuam/atuardo na determinacdo de objetivos,
conteddo e procedimentos de cursos de linguas.

Sobre a questdo de definicdo de objetivos, Almeida Filho (2007) categoriza cinco

distintos objetivos envolvendo a aprendizagem de LE que sdo estabelecidos em termos de
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amplos planos de trabalho e ndo em termos de verbos que delimitam e dirigem o que o aluno

aprendera e como demonstrara esse aprendizado.

1. Linguisticos: aqueles que visam compreender o funcionamento da LE e através disso
compreender melhor (e com mais consciéncia) 0s mecanismos de funcionamento da lingua;

2. Educacionais: aqueles que pretendem desenvolver a capacidade de reflexdo, julgamento,

observacao e iniciativa.

Psicoldgicos: aqueles que proporcionam experiéncias de estar na posicdo de outrem;

Culturais: aqueles que almejam levar alunos a uma abertura aos outros;

5. Préticos: aqueles que norteiam uma contribuicio para o éxito na vida.

oW

Apds mapear o l6cus de ensino, o professor pode estabelecer os objetivos a serem
alcancados com o curso. Definidos os objetivos, a segunda etapa, organizacdo das unidades,
se inicia com o estabelecimento de quais experiéncias serdo promovidas e 0s conteldos
implicitos nessas experiéncias. Almeida Filho (2007) sugere que nessa etapa é importante o
professor imaginar o que dard unidade ou coesdo ao conjunto das unidades. Ao sugerir um
planejamento com explicitacdo de pressupostos, esse autor acredita que a atividade de
planejar permitird vislumbres significativos do processo de ensino-aprendizagem de linguas,

ou seja, planejar pode ser também desenvolver pesquisa.

5221.1 Planejamento de programa formalista

Dentro da abordagem formalista, os planejamentos de programas consistem na
elaboracdo de materiais com trechos de obras consagradas, explicacdes gramaticais,
exercicios de gramatica e de traducdo/ versdo (da lingua materna para a estrangeira e vice
versa), apresentacdo de itens gramaticais de acordo com a gradagdo de uma suposta
dificuldade. Tradicionalmente, tem sido usado como base para o planejamento de cursos
genéricos, particularmente, para iniciantes. Tipicamente, sdo vistos como um dos fios de um
programa de multi-habilidades ou integrado ao invés de uma base Unica para um programa.

Richards (2001) pontua que os programas essencialmente gramaticais séo criticados
pelo fato de 1) representarem somente uma dimensdo parcial da proficiéncia linguistica; 2)
ndo refletirem a sequéncia natural de aquisicdo; 3) focarem na sentenca ao invés de unidades
mais longas do discurso; 4) focarem na forma ao invés do significado e 5) ndo se enderecarem

as habilidades comunicativas.
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N&o obstante as criticas, a gramaética permanece, segundo Richards (2001) como o
componente central de muitos cursos de linguas, porque: 1) o ensino da lingua através da
gramatica é uma abordagem familiar em muitas partes do mundo; 2) a gramatica oferece uma
estrutura conveniente para o curso, pois pode se articular com outros componentes do
programa, tais como, funcdes,tdpicos ou situacbes e 3) representa 0 componente central da

proficiéncia linguistica.

5.2.2.1.2 Planejamento de programa comunicativo

Por outro lado, um ensino sob a orientacdo de uma abordagem comunicativa
pressupde que a atividade de planejar seja encabecada pelos profissionais ligados diretamente
ao contexto de ensino, ou seja, pelo professor de linguas (VIANA, 1997). Contudo, para que 0
professor possa materializar mais essa dimensdo, ele precisara ter um sélido embasamento
acerca de pressupostos sobre ensino-aprendizagem de linguas. Os planejamentos sob essa
abordagem tendem a contribuir para o desenvolvimento da competéncia comunicativa e
linguistica, com a aquisicdo de um desempenho de uso real estrutural, instrumental e
funcional da L-alvo, visando capacitar o aluno a realizar ac¢Oes de mediagdo e construcdo de
contetdo de negociacdo de significados na interacdo com outros usuarios da lingua. A
ocorréncia do planejamento de curso pode se dar em duas circunstancias, de acordo com
Almeida Filho (2007). Primeiro, em situacdes onde ja existem planejamentos (inadequados
em alguma medida) e, segundo, em situacdes novas para as quais o planejamento é um pré-
requisito para a implementacao de um processo de ensino-aprendizagem.

Ao contrario da abordagem gramatical, a abordagem comunicativa respalda-se nos
interesses e necessidades dos alunos. Para isso, é realizado, conforme Viana (1997), um
levantamento de dados contextuais geralmente atraves de questionarios ou conversas
informais, focalizando interesses, necessidades, expectativas e fantasias dos aprendizes.

Nos anos 1980 e 1990, o movimento de ensino de linguas comunicativo acarretou o
reexame de abordagens tradicionais de desenho de programa e uma procura por principios
para o desenvolvimento de programas comunicativos, 0S quais s80 ou uma tentativa de
desenvolver um curso de lingua geral ou um que foca na comunicagdo dentro de um contexto

restrito, tais como na abordagem/ enfoque instrumental®®.

%8 No original, 0 autor usa o termo ESP.
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Os tipos mais recorrentes de programas comunicativos sdo 1) o funcional; 2) o
situacional; 3) o baseado no contetido ou topico; 4) o baseado em competéncia; 5) o baseado
em habilidade; 6) o baseado em tarefa; 7) o baseado em texto e 8) o integrado. O Quadro 12

apresenta o objetivo, as caracteristicas e as criticas recebidas por cada um deles, conforme

sabatinou Richards (2001, p. 154-165).

Programa Objetivo Caracteristicas Criticas
Funcional * Procura analisar o | *Organizado em torno de | * Auséncia de critérios para selecionar
conceito de | funcBes comunicativas e graduar as funcdes
competéncia * Adequados para o desenho | * Representa de uma visdo simplista da
comunicativa com | de materiais nos dominios da | competéncia comunicativa
base na premissa | compreensdo e expressdo oral | * Representa uma abordagem de lingua
de que o dominio atomista
de fungdes *  Frequentemente conduz a uma
individuais abordagem de ensino de " livro-frase"
resultardo na * Lacuna nha competéncia gramatical
habilidade dos alunos
comunicativa geral
Situacional | * Identifica as | * Organizado em torno na | *A selecdo de itens de ensino é
situacbes em que o | lingua necessaria para | tipicamente baseado na intuicdo porque
aprendiz usara a | diferentes situagdes nas quais | pouco se sabe a respeito da lingua
lingua e os atos | atos comunicativos | usada em diferentes situacoes
comunicativos tipicamente ocorrem * A lingua wusada em situagdes
tipicos usados | * apresenta a lingua em | especificas podem ndo se transferir para
naquele contexto contexto e ensina lingua de | outras situaces
uso préatico imediato *Frequentemente conduzem para a uma
abordagem de "livro-frase"
* Como a gramatica é vista
incidentalmente, pode haver lacunas no
conhecimento gramatical dos alunos.
Baseado em | Fornece um critério | * Organizado em torno de | *Selecionar o conteldo ndo dispensa as

conte(ido ou
topico

base para organizar
0 programa ou uma
estrutura que
conecta uma
variedade de
diferentes fios de
programas juntos

temas, topicos, ou outras
unidades de contetdo (pontos
de partida do desenho do
programa)

* Conteudo fornece um
critério base para organizar o
programa ou uma estrutura
que conecta uma variedade de
diferentes de  fios de
programas juntos

* Conteldo fornece o veiculo
para a apresentacdo da lingua
* facilita a compreenséo

* conteddo torna a forma
linguistica mais significativa

* programas se enderecam as
necessidades dos aluno

* permite a integracdo com as
quatro habilidades

* permite 0 uso de materiais
auténticos

decisdes quanto a selecdo de
gramatica, func¢Ges ou habilidades.
*Pode ficar dificil desenvolver uma
sequéncia légica e aprendivel para
outros componentes do programa, se 0
conteudo é a base da estrutura
*Diferentes tdpicos podem requerer
diferentes niveis de complexidade

Baseado em
competéncia

Foca nos resultados
do aprendizado
como o estagio de

*Baseado na especificacdo das
competéncias que 0S
aprendizes esperam dominar

*Tipicamente, competéncias  sdo
descritas baseadas na intuicdo e
experiéncia
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planejamento em relagdo as situagbes | * Baseado em um modelo de
central no | especificas e atividades desenvolvimento curricular de
desenvolvimento de | *Competéncias sdo  uma | eficiéncia econdmica e social que
programas de | descricdo das habilidades | procura preparar 0s alunos para
linguas essenciais, conhecimentos e | participar efetivamente na sociedade.
atitudes necessarias para 0
desempenho efetivo de tarefas
e atividades particulares
*Usado amplamente  em
programas de lingua
orientados para o trabalho e
sobrevivéncia social
*Parece adequado para
programas que  procuram
ensinar habilidades
necessarias aos aprendizes
desempenharem tarefas
especificas e operagfes, como
ocorre em muitos tipos de
programas de Inglés para
propdsitos especificos
Baseado em | Focam no | *organizado em torno de | * N&o hd uma base séria para
habilidades | desempenho em | diferentes habilidades que s&o | determinar as habilidades
relacio a tarefas | envolvidas no uso da lingua | * Focam em aspectos discretos do
especificas e | para propésitos tais como ler, | desempenho invés de desenvolver
portanto  fornecem | escrever, ouvir e falar habilidades comunicativas integradas e
uma estrutura | *tradicionalmente, tem sido o | mais globais
pratica para o | foco central do ensino de
desenho de cursos e | linguas e ha tentativas de
materiais de ensino | identificar as micro-
habilidades  subjacentes ao
uso das quatro habilidades
como a base do desenho
curricular
* S80 mais relevantes para as
situacbes em que os alunos
tem necessidades muito
especificas e identificaveis
Baseado em | Foca nas atividades | * Organizado me torno de | * ndo sdo amplamente implementados
tarefa cujo foco principal | tarefas que os alunos | no ensino de linguas em detrimento da
¢ o significado completardo na L-alvo dificuldade em definir tarefas
* 0 ensino da gramatica ndo é | * Procedimentos para o desenho e
central porque os aprendizes | selecdo de  tarefas  permanecem
adquirirdo gramatica como | obscuros
produto do desempenho de | * Uso  excessivo de  tarefas
tarefas comunicativas podem encorajar
* dois tipos de tarefas formam | fluéncia as custas da precisao
a base para o desenho de
programa,  quais  sejam,
pedagogicas e de mundo-real
Baseado em | Pode ser visto como | *organizado em torno de | * foco em habilidades especificas invés
texto um tipo de | textos e excertos de discurso | de uma proficiéncia mais geral
programa ampliado * pode ser impraticavel em muitas
situacional porque o | * é um tipo de -curriculo | situacGes
ponto de partida no | integrado porque combina

planejamento de um
programa € a
andlise dos
contextos em que
0S aprendizes

elementos de diferentes tipos
de programas

*Vantagens: ensina
explicitamente caracteristicas
estruturais e gramaticais de
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usardo a lingua textos falados e escritos;

conecta textos falados e
escritos aos  contextos
sociocultural de seus usos;
fornece aos alunos uma pratica
guiada  pois  desenvolve
habilidades linguisticas  por
comunicacgdo significativa
através de textos

Integrado

A combinacdo depende do
proposito.

Quadro 12- Programas comunicativos

5.2.2.1.3 A tradicao brasileira no planejamento de programa comunicativo com enfoque

instrumental

Para Hamp-Lyons (2001, p.127), a analise de necessidades conduz a especificacdo dos

objetivos de um curso, avaliacdo dos recursos disponiveis e restricBes previsiveis, o que, por

sua vez, conduz a definicdo do programa e da metodologia em um curso com enfoque

instrumental. A partir da analise de necessidades, o planejamento de um curso instrumental

deve ser orientando, segundo Ramos e Freire (2009) por e para as necessidades especificas.

Tal consideragdo implica um desenho de curso que contemple objetivos claramente
definidos e alcancaveis e o desempenho de tarefas comunicativas (ELLIS, 2003;
NUNAN, 2004) especificas em contextos de atuacdo especificos, bem como o
estabelecimento de conteldos programaticos relacionados aos conteldos
especificos da area de atuagéo do aprendiz (STREVENS, 1988; ROBINSON, 1991;
DUDLEY-EVANS e ST JOHN, 1998). Garante-se, assim, que 0S cursos estejam
relacionados tanto a formacdo educacional quanto a vida profissional dos
aprendizes. Além dessa vantagem, a abordagem permite contemplar cursos em que a
carga horéria de lingua inglesa é bastante reduzida, caso das instituic@es envolvidas
no projeto ESPtec. (RAMOS; FREIRE, 2009, p. 32-33; GRIFOS MEUS)

Para o planejamento de cursos instrumentais que intentem implementar a proposta de

aplicacdo de géneros, Ramos (2004) sugere os seguintes objetivos:

» conscientizar o aluno do prop6sito e da estrutura textual dos diferentes géneros,
bem como de suas caracteristicas linguisticas,contextuais e socioculturais
significativas e representativas;

» criar condi¢bes para que o aluno ndo s6 entenda textos como construcdo
linguistica, social e significativa, mas também desenvolva habilidades de
compreensdo critica do uso desses géneros no mundo em que Vive;

» proporcionar o conhecimento de formas textuais e conteddos, bem como dos
processos pelos quais 0s géneros sdo construidos;

«  fazer com que o aluno use estratégias necessarias para usar essas caracteristicas
na sua propria producéo. (p. 116-117)
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No que tange a operacionaliza¢do dos objetivos dessa proposta, Ramos (2009) sugere

as atividades do Quadro 13.

ATIVIDADE OBJETIVO

Contextualizacdo do texto | Discutir seu propdsito, audiéncia, crengas, valores institucionais, etc., assegurando
que a discussdo de tragos linguisticos possa sempre ser feita dentro do contexto de
suas funcgdes no texto. Esses pontos podem auxiliar o aluno a enxergar o género de
uma maneira critica, com suas intencdes que nem sempre sao explicitas.

Exploracgdo do texto Assegurar que as estruturas genéricas nao sejam vistas como prescritivas, mas que
permitam varia¢des que advém de fatores culturais e mesmo individuais.

Familiarizagio com o | Assegurar que o aluno se familiarize e vivencie o que circula no mundo real
género (géneros auténticos e adequados).

Quadro 13- Atividades para a implementacdo da proposta de Ramos (2009)

5.2.2 Uma abordagem contrahegemonica para o ensino de linguas estrangeiras nos

documentos oficiais: o letramento critico

Com vistas a alicercar as reformas educacionais definidas pela LDB (BRASIL, 1996)

e regulamentadas pelas Diretrizes do Conselho Nacional de Educa¢do bem como a orientar o

trabalho docente, foram publicados em 1999, sem intencdo normativa, 0s Parametros

Curriculares Nacionais (doravante, PCN) para o Ensino Médio. Em seguida, para
complementa-los foram publicados, em 2002, os PCN + Ensino Médio.

Na mesma direcdo, em 2006, um novo documento prescritivo, denominado

Orienta¢des Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM), foi publicado

ndo s6 no sentido de aprofundar a compreensdo sobre pontos que mereciam
esclarecimentos, como também, de apontar e desenvolver indicativos que pudessem
oferecer alternativas didatico-pedagogicas para a organizagdo do trabalho
pedagodgico, a fim de atender &s necessidades e as expectativas das escolas e dos
professores na estruturacdo do curriculo para o ensino médio. (BRASIL, 2006,p.8)

Por serem as Ultimas manisfest(acdes) oficiais para o Ensino de Lingua Estrangeira
no ensino médio, seja ele integrado ou ndo, a educacdo profissional técnica de nivel médio
(BRASIL, 2006,p.4) bem como por terem sido publicadas ap6s o Decreto n° 5.154 (BRASIL,
2004), trataremos, nesta subsecdo, acerca da abordagem de letramento critico contida na

secdo Conhecimentos de Linguas Estrangeiras das OCNEM (doravante, OCNEMLE), na
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qual estd circunscrita a proposta de “educar por meio do aprendizado de Linguas
Estrangeiras" (BRASIL, 2006,p. 113).

5.2.2.1 De uma visao de educacdo a uma nova visao de educacédo linguistica

Em razdo dos novos desafios postos a humanidade, os quais resultam das
exponenciais mudancas tecnoldgicas, econémicas e sociais na sociedade contemporanea
globalizada bem como da necessidade de enfrentamento de problemas sociais, a visédo de
educacdo enquanto instrumento "necessario para preparar os educandos a lidarem com 0s
desafios como a sobrevivéncia social e econémica™ (cf. UNESCO, [s.d.]) adentrou, segundo
Dourados (2008) no discurso oficial das reformas curriculares do Brasil e de outros paises,
tais como China, Japdo, Chile, Inglaterra, Finlandia, nos ultimos quinze anos.

Para dar conta das exigéncias das sociedades cada vez mais multimodais, uma
educacdo linguistica que eleve o nivel de letramento das pessoas tem sido proposta por
diversos especialistas, tais como, Bagno (2002); Cope e Kalantziz (2000); New London
Group (2000) e pela proposta oficial brasileira para o ensino de linguas estrangeiras
circunscrita nas OCNEMLE (BRASIL, 2006), cujos objetivos séo:

retomar a reflexdo sobre a fungdo educacional do ensino de Linguas
Estrangeiras no ensino médio e ressaltar a importancia dessas;

o reafirmar a relevancia da nogdo de cidadania e discutir a pratica dessa nog¢ao
no ensino de Linguas Estrangeiras;

discutir o problema da exclusdo no ensino em face de valores “globalizantes”
e 0 sentimento de inclusdo frequentemente aliado ao conhecimento de
Linguas Estrangeiras;

introduzir as teorias sobre a linguagem e as novas tecnologias (letramentos,
multiletramentos, multimodalidade, hipertexto);

dar sugestes sobre a prética do ensino de Linguas Estrangeiras por meio
dessas. (p.87)

Para dar conta dessa sociedade que ao mesmo tempo que (é) transforma (da) (pel)as
linguagens, (pel)as formas de comunicacdo, interagdo e de construir conhecimentos, se faz
necessaria uma diversificacdo curricular e pedagogica. "Verifica-se, nesse processo, que o “ter
dominio das metodologias™ torna-se menos relevante nessa discussao, surgindo a necessidade
do reexame das préticas, retomando-se pedagogias e filosofias de ensino” (MONTE MOR,
2007,p.26).
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Ao problematizar a tradicdo de definicdo de objetivos para 0 ELE no ensino médio
brasileiro, as OCNEM criticam 1) a restrigdo aos objetivos linguisticos ou instrumentais, e 2)
a tentativa, muitas vezes frustradas, de importar objetivos e metodologias usadas em cursos
livres de idiomas, posto que subjacente a essas praticas reside uma concepcdo de educacéo

que:

concentra mais esforcos na disciplina/contelido que propde ensinar (no caso, um
idioma, como se esse pudesse ser aprendido isoladamente de seus valores sociais,
culturais, politicos e ideoldgicos) do que nos aprendizes e na formacdo desses. A
concentracdo em tais objetivos pode gerar indefini¢cdes (e comparagdes) sobre o que
caracteriza o aprendizado dessa disciplina no curriculo escolar e sobre a justificativa
desse no referido contexto. (BRASIL, 2006,p.90)

Com base em propostas epistemoldgicas que contemplam as disciplinas do curriculo
escolar enquanto meios (por exemplo, MORIN, 2000), as OCNEMLE pingam o0 objetivo da
educacdo circunscrito nos documentos oficiais (de até entdo), qual seja, formar os individuos
de modo a desenvolver sua "consciéncia social, criatividade, mente aberta para
conhecimentos novos, enfim, uma reforma na maneira de pensar ¢ ver o mundo" (BRASIL,
2006,p.90). Tal objetivo, segundo Monte Mor (2007) deve ser perseguido por todas as
disciplinas do curriculo escolar, e dentre elas, a Lingua Estrangeira-Inglés.

Nessa linha, o objetivo do ELE na escola é o de “ensinar um idioma estrangeiro e, ao
mesmo tempo, cumprir outros compromissos com os educandos, como, por exemplo,
contribuir para a formacdo de individuos como parte de suas preocupacfes educacionais”
(BRASIL, 2006,p.91). Esse objetivo se sustenta em uma concepcdo epistemoldgica
contemporanea que entende que o conhecimento n&o é natural nem neutro; é sempre baseado
nas regras discursivas de uma determinada comunidade e, por isso, é ideolégico (CERVETTI;
PARDALES; DAMICO, 2001), nado devendo, portanto, "ser apreendido de maneira
fragmentada ou compartimentada”, e sim deve ser integrador, reconhecendo as linguagens e
os fendmenos multidimensionais; ser compreendido das partes para o todo e do todo para as
partes" (BRASIL, 2006,p.113). Pois, como dizia Morin,

ha [...] necessidade de um pensamento que compreenda que o conhecimento das
partes depende do conhecimento do todo e que o conhecimento do todo depende do
conhecimento das partes; que reconheca e examine o0s fendmenos
multidimensionais, em vez de isolar, de maneira mutiladora, cada uma de suas
dimensdes [...].(2008,p.88)
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Outrossim, 0 ELE no ensino médio deve transcender a instrumentalizagdo linguistica

e objetivar:

» estender o horizonte de comunicacdo do aprendiz para além de sua comunidade
linguistica restrita prdpria, ou seja, fazer com que ele entenda que ha uma
heterogeneidade no uso de qualquer linguagem, heterogeneidade esta contextual,
social, cultural e histérica. Com isso, é importante fazer com que o aluno entenda
que, em determinados contextos (formais, informais, oficiais, religiosos, orais,
escritos, etc.), em determinados momentos histéricos (no passado longinquo, poucos
anos atras, no presente), em outras comunidades (em seu préprio bairro, em sua
prépria cidade, em seu pais, como em outros paises), pessoas pertencentes a grupos
diferentes em contextos diferentes comunicam-se de formas variadas e diferentes;
fazer com que o aprendiz entenda, com isso, que ha diversas maneiras de organizar,
categorizar e expressar a experiéncia humana e de realizar interagdes sociais por
meio da linguagem. (Vale lembrar aqui que essas diferencas de linguagem ndo sdo
individuais nem aleatédrias, e sim sociais e contextualmente determinadas; que ndo
sdo fixas e estaveis, e podem mudar com o passar do tempo);

eagucar, assim, o nivel de sensibilidade linguistica do aprendiz quanto as
caracteristicas das Linguas Estrangeiras em relagdo a sua lingua materna e em
relagdo aos usos variados de uma lingua na comunicagéo cotidiana;

edesenvolver, com isso, a confianga do aprendiz, por meio de experiéncias bem-
sucedidas no uso de uma lingua estrangeira, enfrentar os desafios cotidianos e
sociais de viver, adaptando-se, conforme necessario, a usos diversos da linguagem
em ambientes diversos (sejam esses em sua prépria comunidade, cidade, estado, pais
ou fora desses). (VAN EK; TRIM, 1984 apud BRASIL, 2006, p.92)

Da mesma forma que o0s objetivos estritamente gramaticais, 0s objetivos
comunicativos sozinhos nao dao conta dos objetivos educacionais de formacao de individuos,
de cidadaos, prescritos pelas OCN para o ELE no nivel médio. Para tal, é necessario uni-los
as "sugestbes feitas em outros parametros curriculares, 0s temas transversais podem ser de
grande valia. As atividades de leitura (mas ndo apenas essas) e concepgdes como letramento,
multiletramento, multimodalidade aplicadas ao ensino podem contribuir igualmente” (p.92).

N&o obstante ter sua necessidade defendida, por professores, alunos (BRASIL, 2006) e
até por alguns especialistas da &rea de ensino-aprendizagem de LE, em funcdo da
globalizacdo, da inser¢cdo no mundo do trabalho e demandas tecnologicas, a lingua inglesa no
curriculo escolar deve transcender essa perspectiva parcial de objetivo educacional, e abracar
também o compromisso com a inclusdo social e digital, posto que 0 mundo contemporaneo,
em transformacao ininterrupta, se torna exponencialmente mais e mais, consequentemente as
novas tecnologias trouxeram a necessidade de se adquirir novas habilidades, ou
melhor,“novos letramentos”, na terminologia cunhada por Lankshear e Knobel (2003).

Sendo, portanto, a incluséo social e digital inseparaveis de uma consciéncia critica da

heterogeneidade e da diversidade sociocultural e linguistica, concepg¢bes de lingua e cultura
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como totalidades abstratas, fixas, estaveis e homogéneas vdo de encontro ao projeto de
incluséo prescrito. Nessa direcao,

mais do que reforcar apenas os valores sociais do momento, valores que séo,
reconhecidamente, interpelados pelo movimento econdmico-cultural da
globalizacdo, entendemos que o objetivo de um projeto de inclusdo seria criar
possibilidades de o cidaddo dialogar com outras culturas sem que haja a necessidade
de abrir mdo de seus valores (MATURANA, 1999). Essa reflexdo pode nos ensinar
sobre os diferentes valores do que é global (universal, exterior, de um grupo de
paises desenvolvidos, que, por sua forca politico-econdmica, se apresentam como
modelos sociais) e do que é local pensar sobre a perspectiva hierarquica entre esses
dois modus vivendi e a relativiza-la. (BRASIL, 2006,p.96)

As OCNEMLE partem, entdo, do entendimento de que o ELE, apesar de sozinho ndo
dar conta de todas as dimens6es de um projeto de incluséo social e digital, deve trabalhar em
prol dele. Ao enfocar objetivos culturais e educacionais, sem se abster dos objetivos
linguisticos e instrumentais, 0 ELE "podera realizar uma outra contribui¢do valiosa — porque
prop0e trabalhar no &mbito da formacédo de individuos, de cidaddos — se focalizar um aspecto
j& mencionado anteriormente: o de trabalhar em prol de uma “alfabetizacao” dos alunos
(individuos, cidaddos)" (BRASIL, 2006,p.97).

Em resposta ao projeto de inclusdo social e digital e ao proposito educacional de
desenvolvimento do senso de cidadania, as OCNEMLE propdem para o ELE, um projeto de
letramento critico, o qual visa a: 1) trabalhar os modos culturais de usar a linguagem, tanto em
lingua materna quanto em linguas estrangeiras; 2) contemplar, pedagogicamente, as varias
modalidades da leitura, quais sejam, a visual (midia, cinema); a informatica (digital), a
multicultural e a critica (presente em todas as modalidades); e 3) desenvolver leitores que
entendam que o que leem é uma representacao textual, sob a qual deve incidir sua posi¢do ou

relacdo epistemoldgica no que tange aos valores, ideologias, discursos, visdo de mundo.

Com esse pressuposto, ensinar requer compreender esses conceitos, e também
compreender: 1) como as pessoas utilizam a leitura (e para qué) em sua vida ou no
cotidiano; 2) que a leitura tem a ver com a distribuicdo de conhecimento e poder
numa sociedade; 3) que o tipo de desenvolvimento de leitura que se realiza resulta
no desenvolvimento de um tipo de leitor (LUKE; FREEBODY,1997 apud BRASIL,
2006,p.99).

O projeto em questdo pode ser, segundo Monte Mor, perfeitamente realizado na

aprendizagem de linguas estrangeiras, no desenvolvimento das habilidades (letramentos) de
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leitura, da comunicacao oral ou da prética escrita” (2007, p. 27). As OCNEMLE apostam que
proposta de letramento critico para o ELE podera reverter a impressdo de que a Lingua
Inglesa ¢ um apéndice do curriculo escolar bem como fard com que o0 aluno estude um
idioma estrangeiro segundo uma perspectiva que aproxime do que ele aprende na sua vivéncia
social. Nessa linha, o "letramento critico e 0 uso das novas tecnologias e novos letramentos
na escola podem contribuir para a conscientizagdo de educandos e de professores pela
reflexdo critica e pelo questionamento das praticas dominantes de leitura e escrita no ambiente
escolar” (MATTOS, 2011,p.41-42).

Em sintese, por meio de uma proposta pedagdgica que se alicerca nos construtos
tedricos, sobre os quais trataremos na proxima subsecdo, de letramento critico e nas ideias
advindas das teorias de multiletramentos e multimodalidade, as OCNEMLE vislumbram estar

colaborando para a reconstruc¢do identitaria do aluno como cidadéo.

5.2.2.2. Um sobrevoo nos pressupostos tedricos da proposta de (planejamento de) ELE
das OCNEM

Apesar da concepcdo hegemonica de letramento ser a de pratica educacional que visa
ao aprendizado da linguagem escrita (SOARES, 2006), a concep¢do de letramento critico é
mais ampla por abarcar questfes socioculturais e politicas, posto que sua concepcdo de préatica
educacional enfoca a "relacdo entre linguagem e visbes de mundo, praticas sociais, poder,
identidade, cidadania, relagdes interculturais e questdes de globalizagao/localizagao”
(MATTOS, 2011, p.42).

Conforme Morgan (1997), a préatica de letramento critico leva os leitores a questionar

quem constrdi os textos [ou perspectivas/discursos/ideologias]; que representagdes
s&o dominantes numa cultura determinada num determinado tempo; como os leitores
passam a ser cumplices das ideologias persuasivas dos textos; que interesses sao
privilegiados por tais representagdes e tais leituras; e, quando tais textos e leituras
sdo injustos em seus efeitos, de que outra maneira eles poderiam ser construidos. (p.
2).

Tendo a promocdo da cidadania global e do bem-estar social e a travessia da
prescricdo gramatical para a educacdo linguistica (BAGNO, 2002) como alvos, as
OCNEMLE (BRASIL, 2006) deslocaram a visao de lingua enquanto codigo, a ser apropriado,

a despeito de seu contexto de uso, para a visdo de lingua como pratica social, i.e., como
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fendmeno de interacdo social, atividade de producdo de sentidos entre interlocutores sécio-
historicamente situados.

Comparando a abordagem comunicativa e a abordagem do letramento critico com
vistas a equacionar uma proposta pedagogica que as concilie, Mattos e Valério (2010)
afirmam que enquanto que a abordagem comunicativa (AC) de ELE advém de uma vocacao
mercadologica, o letramento critico (LC) tem suas bases em valores revolucionarios
(CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001; NORTON, 2007). Enquanto que sob a égide
de uma abordagem estritamente comunicativa, o0 objetivo do aprendizado de uma LE é o de
interpretar, expressar e negociar significados (SAVIGNON, 2001), sendo a lingua tida como
um instrumento de socializacdo; no LC, aprende-se uma lingua, seja ela materna e/ou
estrangeira, para transformar a si mesmo e a sociedade, se assim lhe convier, 0 que implica
dizer que no LC, a lingua é um instrumento de poder e de transformacéo social, uma vez que
é por intermédio do controle e da critica aos significados imbuidos no discurso e pela criacdo
de um discurso alternativo que se daria a construcdo do cidad@o consciente (CERVETTI,
PARDALES; DAMICO, 2001).

N&o obstante ambas as abordagens entenderem a lingua como um recurso dindmico
para a criacdo de significados, no LC o foco recai, segundo Mattos e Valério (2010) na
dimensdo sociohistérica desses significados. Em termos de comunicacdo, a AC visa ao
desenvolvimento da competéncia comunicativa e se ocupa da dimensdo psicossocial da
comunicacdo; ja o LC visa ao desenvolvimento da consciéncia critica e se ocupa da dimenséo
ideoldgica, uma vez que o significado é sempre multiplo, contestavel, construido cultural e
historicamente, considerando as relagdes de poder" (BRASIL, 2006, p.117).

Além de ser tributario do pos-estruturalismo, o LC devota suas origens aos construtos
teodricos da teoria critica social e da Pedagogia Critica de Paulo Freire. Da primeira advém a
compreensdo do texto com um produto de forcas ideoldgicas e sociopoliticas, e um “local de
luta, negociacdo e mudanga” (NORTON, 2007, p. 6) e da segunda advém um reforgo para a
compreensdo de  linguagem enquanto um elemento libertador. E por meio do
desenvolvimento da consciéncia critica que o individuo podera “recriar suas identidades e
realidades sociopoliticas por intermédio de processos de significacdo e de suas agdes no
mundo” (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001).

Nessa direcdo, o uso da abordagem do letramento critico em sala de aula ndo precisa
ignorar o trabalho que vinha sendo realizado em leitura nas escolas ultimamente, deve, no

entanto, amplia-la com vistas ao desenvolvimento critico dos alunos. Em outras palavras:
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continua-se trabalhando a compreensdo geral, dos pontos principais e as
informagdes detalhadas do texto, assim como os elementos linglistico-textuais
oferecidos pelos textos selecionados, os quais contribuem para a compreensao e o0
exercicio de interpretacdo (construcdo de sentidos). O letramento critico representa
uma ampliacdo e uma definicdo desse trabalho de leitura no que se refere a
expectativa de desenvolvimento critico dos alunos. (BRASIL, 2006,p. 116)

A abordagem do letramento critico, ndo obstante visar a inclusdo do individuo no
mundo, sozinha ndo lhe garante participacdo e atuacdo dentro e sobre a sociedade
contemporanea globalizada, para tal, as diferentes modalidades e dimensGes da linguagem da
era tecnoldgica atual devem estar acessiveis, o que significa dizer que o ELE deve se
comprometer com a formacao de um leitor-cidadao que esteja apto a "circular pela linguagem
visual, digital, multicultural e critica, cotidianamente" (MATTOS; VALERIO, 2010, p. 146).

Segundo o New London Group (2000, p.28), os modos de producédo de significados
que estdo adquirindo mais importancia na contemporaneidade, sdo o visual, o auditivo, 0
gestual, o espacial e 0 multimodal. Esse Gltimo, por sua vez, integra, de maneira mdaltipla,
todos os letramentos anteriores, inclusive o tradicional modo linguistico. Os meios de
comunica¢do em massa, a multimidia e hipermidia eletrénica sdo os lugares de exceléncia de
producdo de significados cada vez mais multimodais (COPE; KALANTZIS, 2000b). O
conceito de multiletramento (COPE; KALANTZIS, 2000) abraca, portanto, a extrema
complexidade desses "novos e complexos usos da linguagem por novas comunidades de
prética" (BRASIL, 2006, p.107).

A énfase no uso de novas midias e na interacdo de diferentes técnicas e habilidades no
processo de aprendizagem e construcdo de identidade deve ser o timoneiro do ensino de
linguas segundo os construtos tedricos dos multiletramentos e multimodalidade adotados
pelas OCNEMLE (BRASIL, 2006). Nessa diregdo, as OCEMLE (BRASIL, 2006), ao se
apropriarem desses construtos tedricos, refutam as praticas pedagogicas de ELEs que
promovem a aquisi¢cdo de conhecimento num ambiente descontextualizado e deslocado do
meio sociocultural do aluno e colocam-se na defesa de um ensino que trabalhe com a
complexa e mudltipla integracdo de (novos) letramentos, assim como ocorre no uso das
diversas habilidades (multimodalidade) em “comunidades de pratica” (LAVE; WEGNER,
1991), ou melhor, em “praticas socioculturais contextualizadas” (BRASIL, 2006, p. 106).

Da mesma maneira que diante dessa nova concepcdo da heterogeneidade da
linguagem e da cultura passa a ser dificil sustentar um ensino em termos de “quatro
habilidades”, também passa a ser dificil sustentar o ensino isolado da gramatica. A
razdo dessa dificuldade é que o conceito e a valorizacdo da gramatica estdo ligados a
concepcdo da linguagem como algo homogéneo, fixo e abstrato, capaz de ser
descrito, ensinado e aprendido na forma de um sistema abstrato, composto por
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regras abstratas — tudo isso distante de qualquer contexto sociocultural especifico, de
qualquer comunidade de pratica e de qualquer conjunto especifico de usuarios. A
dificuldade da permanéncia do conceito de gramatica como sistema abstrato diante
da concepcao heterogénea da linguagem ndo significa o abandono do valor da
sistematicidade da linguagem. (BRASIL, 2006, p. 107)

Para sustentar um ELE que objetive o "desenvolvimento da leitura, da comunicacédo
oral e da escrita como préaticas culturais contextualizadas” (BRASIL, 2006,p.111), se faz
necessario professores aptos para planejar, implementar e acompanhar programas locais para
0 ensino critico da LE-Inglés. Dada a lacuna de professores em servico preparados para
materializar a abordagem do letramento critico em sala de aula, estd em implementacéo,
desde 2009, o Projeto Nacional de Formacdo de Professores intitulado "Novos letramentos e

multiletramentos e o ensino de linguas estrangeiras"™

, encabecado pela Universidade de Sao
Paulo em parceria com outras universidades publicas®® do Brasil, cujo objetivo é o de
expandir a perspectiva educacional dos professores participantes para que eles possam
reconstruir o conhecimento local-global, o conhecimento relacional (e ndo o relativismo), e a
reflexdo critica sobre questbes como heterogeneidade, diversidade, saberes,
inclusdo/exclusdo, metodologias, novos materiais, novas midias e tecnologias, novas
epistemologias e critica.

Tal proposta de colaboracdo por meio de um programa de educacdo continuada prevé

o0 desenvolvimento dos professores para:

1) a elaboracdo de planos de ensino de lingua inglesa segundo propdsitos
educacionais criticos, de modo a atender necessidades e especificidades de suas
localidades ou regides; 2) elaboragdo de planos de aulas e adequacdo de materiais
local e regionalmente, aulas e materiais que reflitam concep¢des de lingua e
linguagem em conformidade com a sociedade global e local em que vivem, com
vistas a promover educaco inclusiva e critica por meio da lingua inglesa®.

Além de prescrevem um ELE com base nos estudos dos novos letramentos e

multiletramentos, as OCNEMLE sugerem que o planejamento dos programas para as aulas de

%9 Esse também constitui 0 nome do grupo de pesquisa responsavel, o qual esta cadastrado no CNPQ em
http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=00678027EO09GQ.

% UFES; UFOP; UFAL; UFU ;UFS; UEM; UEMS; UFCG; UFMG; UFMT; UFPR; UFSCar; UFSJ; UFVIM e
UNICAMP.

%1 Disponivel em < http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=00678027E009GQ> Acesso
em: 23/09/2012.



http://dgp.cnpq.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=00678027EO09GQ
http://dgp.cnpq.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=00678027EO09GQ
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LE partam de temas® e que o desenvolvimento das habilidades (letramentos) sejam pensadas
a partir deles. Ademais, sugere-se que o professor ao escolher textos de leitura parta também
de temas de interesses dos alunos e que promova a reflexdo sobre sociedade, ampliando a
visdo de mundo dos alunos, conforme a proposta educativa focalizada nas OCNEMLE. No
entanto, para as regides do Brasil, nas quais ha possibilidades de contextos locais de uso do
idioma estrangeiro, a sugestdo é que o ELE parta de contextos de uso ao invés de temas.

Em suma, Brasil (2006) elegeu, entdo, uma visdo de letramento, considerada como
renovada, em virtude da preocupacao de questionar "a construcdo convencional da linguagem
do aprender a ler e escrever, em vista das inegaveis influéncias das novas tecnologias na
sociedade” (MONTE MOR, 2007).

5.3. Abordagens de ensino de linguas e a formacao politécnica: a guisa de concluséo

Tendo em vista 0 exposto nesta secdo a respeito das abordagens de ensino de linguas
hegeménicas e contrahegeménica e a formacdo humana integral/omnilateral/politécnica
almejada pelos estudiosos da area de Educacdo e Trabalho e pelos documentos oficiais do
ensino médio (integrado a educacgdo profissional técnica) vistos na secdo 4, pode-se afirmar
gue a proposta de letramento critico para o Ensino de Linguas Estrangeiras, integrada ou nao
as outras abordagens de ensino de linguas (tais como a comunicativa, como proposto por
Mattos e Valério (2010) com base nas OCNEMLE), atende muito bem ao principio da
formacdo humana em sua totalidade, em termos epistemoldgicos e pedagdgicos.

Sob o horizonte da politecnia, vislumbra-se um Ensino Médio que 1) integre ciéncia,
cultura, humanismo e tecnologia, com vistas ao desenvolvimento de todas as potencialidades
humanas; 2) garanta "ao educando o direito a uma formacdo completa para a leitura do mundo
e para a atuacdo como cidaddo pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade
politica" (CIAVATTA,2005 p.85) e 3) ajude a superar a divisao histdrica do ser humano pela
diviséo social do trabalho entre a agdo de executar e agcéo de pensar, dirigir ou planejar.

Sob o horizonte da abordagem de ensino de linguas pelo letramento critico das
OCEMLE, firma-se o compromisso de colaborar com a formagdo dos alunos como cidadaos

criticos, sem, no entanto, negligenciar (sem se restringir a) o0 mercado de trabalho. Nessa

62 Exemplos de temas dados por Brasil (2006, p.112 ): Cidadania, diversidade, igualdade, justica social,
dependéncia/ interdependéncia, confl itos, valores, diferengas regionais/ nacionais.
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direcdo, podemos dizer que essa abordagem por contribuir com a formagdo humana integral
dos alunos, torna-se uma abordagem politécnica de ensino de linguas estrangeiras.

Levando em consideracdo que a maior parte, pressupomos, dos professores de linguas
estrangeiras em servico em escolas publicas de ensino Médio (integrado a educacdo
profissional técnica) ndo recebe(ra)m formacdo para materializar as dimens6es de um ensino
de uma lingua estrangeira a partir de uma abordagem de letramento critico, grandes esforcos,
como o0 que ja esta sendo feito pelo Projeto Nacional Novos letramentos e multiletramentos e
0 ensino de linguas estrangeiras, e investimentos terdo quer ser demandados pelo Estado
(caso Ihe convenha que essa abordagem passe de prescrita a adotada), pelas escolas e,
principalmente, pelos professores.

Vejamos, entdo, na proxima secdo, se o0 objetivo de formacdo humana integral
almejada pelos documentos oficiais do ensino médio bem como o objetivo da educacdo em e
pelas linguas estrangeiras prescrita pelas OCNEMLE (BRASIL, 2006), constituem uma
realidade ou, apenas uma miragem, no conjunto de documentos de planejamento de cursos e
do CCLEI de Institutos Federais.



6 ENSINO MEDIO (DES)INTEGRADO A EDUCACAO PROFISISONAL
TECNICA E A LINGUA ESTRANGEIRA (INGLES): NO
PLANEJAMENTO INSTITUCIONAL

Partindo da premissa de que “dados documentais, por terem sido elaborados no
periodo que se pretende estudar, sdo capazes de oferecer um conhecimento mais objetivo da
realidade” (GIL, 1996, p. 166), discutimos, nesta se¢do, como 0s pressupostos de formacéo
politécnica e integrada e as politicas curriculares para o ensino médio (integrado a educacéo
técnica) profissional se refratam no planejamento de cursos e do Componente Curricular
Lingua Estrangeira-Inglés (CCLEI) de Institutos Federais. Para tal, serdo problematizadas
matrizes curriculares, planos de cursos, ementarios e programas de LEI, conforme

apresentamos na secao 1.
6.1 O lugar da formacao omnilateral nas matrizes curriculares

Considerando que em um curriculo integrado deve ocorrer a integracdo entre
conhecimentos de formacao geral e especificos para o exercicio profissional (RAMOS, 2005)
e que a matriz curricular constitui um documento elaborado na etapa do planejamento
curricular que objetiva apresentar sinteticamente a organizacao/estrutura curricular de um
dado curso, ndo hé satisfatoriamente, ao contrario do que deveria ocorrer, nas sessenta e duas
matrizes curriculares catalogadas nos sitios eletrénicos de Institutos Federais mencionados no
Quadro 1, indicios de uma organizacdo idiossincratica para os Cursos de Ensino Médio
Integrados ao Técnicos (CEMIT).

A organizacdo curricular sintética de quarenta e dois CEMIT (67%) se limitam a
justapor em um quadro, ou melhor em uma grade, os componentes curriculares de formacao
basica e técnica e suas respectivas cargas horarias por série ou semestre/periodo. A matriz O2
(cf. Anexo A) exemplifica bem o quanto essa organizacdo curricular por justaposicdo esta
intimamente mais atrelada ao curriculo formal do que ao curriculo integrado, uma vez que
naquele é exigido a selegéo e a organizagdo de conhecimentos em componentes curriculares,
sejam eles em forma de disciplinas, mddulos, projetos etc., ja no curriculo integrado, a
organizacdo deve ter como pressuposto o estabelecimento da relagdo entre os conhecimentos
selecionados (RAMOS, 2005).
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Por outro lado, nas vinte matrizes curriculares restantes (33%) é perceptivel duas
outras formas de justaposicdo entre os componentes curriculares selecionados para 0s cursos
CEMITs em questdo, quais sejam: 1) justaposicdo das disciplinas em dois blocos, um para os
componentes curriculares de formacdo geral e outro para 0os componentes curriculares
integrantes da formacg&o profissional,e 2) justaposicdo dos componentes que representam a
base nacional comum e parte diversificada circunscritas na LDB (BRASIL, 1996) e outro que
justapde os componentes curriculares de formacéo profissional. A matriz D6 (cf. Anexo B) e
D9 (cf. Anexo C) constituem, respectivamente, exemplos desses tipos de organizacédo
esquematica de um curriculo que se pretende integrado.

Dentre essas vinte matrizes, cinco organizam 0s componentes curriculares de
formacdo geral na base nacional comum e na parte diversificada e os de formacdo
profissional na base profissional; quatorze integram 0s componentes curriculares da base
nacional comum (em algumas, a parte diversificada também) nas trés areas do conhecimento,
quais sejam, Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias introduzidas pela reforma
curricular das antigas DCNEM (BRASIL, 1998) e uma matriz ja relne os componentes em
quatro areas do conhecimento (I - Linguagens; Il - Matematica; Il - Ciéncias da Natureza e
IV - Ciéncias Humanas) em conformidade com as novas DCNEM (BRASIL, 2011). Vale
lembrar que a reorganizacdo do curriculo do ensino médio nessas areas do conhecimento
intencionava "facilitar o desenvolvimento dos conteddos, numa perspectiva de
interdisciplinaridade e contextualiza¢do" (BRASIL, 1999,p.7).

Pensando em um curriculo integrado, pode-se dizer que tal objetivo casa, parcial e
dualmente, com a necessidade de estabelecimento de relagdes entre os conhecimentos
selecionados para um curriculo que se quer integrado. O casamento parcial se deve ao fato de
gue apenas a integracdo esta prevista, a0 menos no &mbito do planejamento curricular, apenas
para os conhecimentos (leia-se componentes curriculares, disciplinas, etc.) da formacéo geral,
basica. Os conhecimentos da formacdo profissional, no entanto, sdo ora justapostos, ora
organizados em modulos. O casamento dual se justifica pelo fato da organizacdo dos
conhecimentos se dar em dois grandes blocos justapostos, o da formacdo geral e o da
formagédo profissional, a partir dos quais podemos presumir que sob a eégide desses
documentos ndo se planeja uma integracdo entre os componentes curriculares desses dois
blocos.

Néo foram identificadas nas matrizes curriculares catalogadas, portanto, indicios de

uma organizacdo curricular que relacione os conhecimentos de formacdo geral e formacao
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profissional, o que nos permite afirmar que a histdrica dualidade dessas formagdes esta
presente nesses documentos institucionais. Ao invés de sinteses de um curriculo integrado,
essas matrizes curriculares constituem de fato sinteses de um curriculo que justapde
conhecimentos, o que chamaremos de curriculo justaposto.

No que tange & mencdo as bases legais que fundamentam os CEMITs em questdo,
somente nove matrizes (cf. Figura 6), quais sejam, P2, N1, R2, O5, E2, K1, U5, Sl e T1,
mencionam o Decreto n°® 5154/2004 como o Unico documento legal no qual se embasam

para o planejamento e a apresentacdo sintética da organizacéo curricular.

9; 15%

O Mengao a base legal

B Omissdo da base
legal

53; 85%

Figura 6- Matrizes curriculares e a mencao as bases legais

A mencdo da base legal é negligenciada por cinquenta e trés matrizes curriculares dos
CEMIT analisados. O foco, novamente, desses documentos, é dado para a listagem dos
componentes curriculares e suas respectivas cargas horarias. O documento legal citado pelas
outras nove matrizes nos diz quase nada acerca do que de fato os estudiosos da area de
Educacdo e Trabalho do Brasil esperavam para um curriculo integrado. Conforme discutido
nas secbes 3 e 4, o Decreto em tela, ndo obstante seu mérito por retomar a forma de
articulacdo integrada entre a educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio,
se limita a dizer que um curso integrado € aquele "planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituigdo de ensino, contando com
matricula Unica para cada aluno" (BRASIL, 2004, § 1°,1).
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Mencionar ou ndo o amparo nesse documento legal nos faz entender o (um dos)
porqué das matrizes curriculares em pauta se absterem de organizar idiossincraticamente sua
estrutura curricular. Se o proprio documento legal se limita a dizer que integracdo entre a
formacéo geral e a formacao profissional se da via matricula integrada (Gnica) e ndo por um
curriculo integrado, torna-se compreensivel o porqué das matrizes curriculares enquanto
sinteses da organizacdo curricular dos CEMITs analisados se estruturam ou como um
curriculo formal ou um curriculo justaposto.

Em suma, as matrizes curriculares investigadas ndo evidenciam contextualizacdo e
interdisciplinaridade ou outras formas de interacédo e articulacdo entre os campos de formagéo
geral e formagdo profissional. Nessa direcdo, a dualidade entre formacéo geral e formagéo
profissional latente nesses documentos ndo aponta para a formacdo humana

integral/omnilateral/politécnica almejada para o egresso de um curso CEM(IT).

6.1.1 O lugar das LEI nas matrizes curriculares

A Lingua Estrangeira (Inglés) marca presenca em cinquenta e sete das sessenta e duas
matrizes curriculares dos CEMITs de IFs investigados. Conforme Figura 7, vinte e seis
matrizes (42%) denominam o componente curricular relacionado a essa lingua no ambito da
organizacdo curricular como Inglés ou Lingua Inglesa; quatorze (23%) como Lingua
Estrangeira-Inglés; doze (19%) como Inglés Instrumental e cinco (8%) como Inglés para fins
especificos.

Essas duas Gltimas denominacdes por si sO ja deixam tracos da abordagem de ensino
de linguas almejada, no ambito do planejamento curricular, para os CEMITs em questdo. No
total, dezessete matrizes (27%) apontam, na propria organizacdo sintética curricular, para
uma abordagem instrumental, ou melhor, uma abordagem comunicativa com énfase
instrumental. Cinco matrizes, no entanto, n&o identificam qual Lingua Estrangeira é a

obrigatdria de seus curriculos.
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O Lingua Estrangeira-
5; 8% Inglés
3% B Lingua estrangeira

12; 19% OInglés/Lingua Inglesa

O Inglés Instrumental

5; 8%

M Inglés para fins
especificos

26;42%

Figura 7- Denominac@es recebidas pela LEI nas matrizes

No que diz respeito ao lugar do componente curricular Lingua Estrangeira-Inglés
(LEI) nesses sessenta e dois documentos institucionais, nota-se, conforme Figura 8, que ele
possui na maioria das matrizes (67%) o mesmo lugar que os outros componentes de formacéo
geral e formagdo profissional, ou seja, ele constitui um dos elementos da lista, a qual
apresenta,conforme discutido na secdo anterior, caracteristicas de uma organizacgéo curricular

sintética de um curriculo formal e ndo de um curriculo integrado.

8;13%

6; 10%

O Parte diversificada
B LCT

- 1; 2%

O Linguagens

O Formacgdo geral
~5; 8% 208
B Ausente

42; 67%

Figura 8- Localizacdo da LEI nas matrizes curriculares
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Nas matrizes restantes (33%), o lugar da LEI enquanto componente curricular é um
tanto quanto confuso, pois ora ela estd alocada na parte diversificada desses documentos
(13%), 0 que esta em conformidade com o Art. 26,§ 5°°° da LDB (BRASIL, 1996); ora (10%)
estd alocada na area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (LCT) conforme as antigas
DCNEM (BRASIL,1998); outrora (8%) esta alocada na parte de formacgdo geral quando as
matrizes ndo organizam os componentes curriculares por &reas de conhecimento, e ora (2%)
estd alocada na area de Linguagens conforme as novas DCNEM (BRASIL,2011).

A confusdo da alocagdo da LEI pode ser justificada em razdo do poder normativo de
Brasil (1996) e Brasil (1999, 2011). Nos termos da LDB*, a LEI, caso seja a escolhida pela
comunidade escolar, tem, dada a sua alocagdo na parte diversificada do curriculo, o papel de
apéndice da formacdo da base nacional comum. J& nos termos tanto das velhas como das
novas DCNEM, a disciplina LE(I) possui papel equanime em relacdo aos outros componentes
curriculares da area do conhecimento na qual esta inscrita.

Nessa linha, se pensarmos que as DCNEM constituem o texto legal no qual os
sistemas de ensino e suas unidades escolares deveriam se pautar para organizarem seus
curriculos, segundo o Art. 1° das novas DCNEM (BRASIL, 2011), os componentes
curriculares da formagédo geral das matrizes investigadas deveriam estar todos reunidos,
conforme suas respectivas areas do conhecimento, o que ndo quer dizer, € claro, que entre si
as areas do conhecimento devem ser esquematicamente organizadas de forma justaposta em
um curriculo que se pretende integrado. Apesar da organizacdo em areas do conhecimento ja
sinalizar uma integracdo dentro da area, ndo esta pressuposto uma integracdo com as outras
areas e muito menos com os componentes curriculares da formacdo profissional. Logo, as
matrizes curriculares investigadas dizem muito pouco da forma de integracdo que esta
planejada para acontecer na préatica, caso, é claro, se pretenda a materializacdo de um projeto
que seja de fato de um curriculo integrado.

No tocante a carga horéria total da LEI nas matrizes curriculares investigadas, pode-se
notar nitidamente uma falta de homogeneidade, conforme pode ser visto no Quadro 14.

% "Na parte diversificada do curriculo seré incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo
menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das
possibilidades da instituicio".

® »Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela” (Art. 26).



CcOD. CARGA HORARIA DENOMINACAO ALOCACAO DA
TOTAL (horas) MATRIZ
Al 120 Lingua Estrangeira-Inglés X
Bl 120 Inglés Parte diversificada
C1 80 a 160> Inglés
Cc2 240 Lingua Estrangeira-Inglés Parte diversificada
D1 240 Lingua Estrangeira-Inglés X
D2 160 Lingua Estrangeira X
D3 160 Lingua Estrangeira X
D4 120 Inglés X
D5 162 Inglés para fins especificos X
D6 120 Inglés Parte diversificada
D7 240 Lingua Estrangeira-Inglés Parte diversificada
D8 98 Inglés X
D9 240 Inglés Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias
El 120 Inglés Parte diversificada
E2 108 Inglés Instrumental
E3 180 Inglés Formacéo geral
E4 98 Inglés X
F1 108 Lingua Inglesa para Fins X
Especificos A/D 2012 A/D
2012
Gl 108 Inglés Instrumental A/D X
2012
H1 162 Inglés Instrumental A/D X
2012
H2 180 Inglés Formacéo geral
11 32 Lingua Estrangeira Parte diversificada
12 108 Lingua Estrangeira-Inglés X
13 108 Lingua Estrangeira-Inglés X
J1 120 a 240 Lingua Estrangeira X
Moderna: Inglés
K1 135 Inglés Instrumental X
K2 180 Inglés X
K3 108 Lingua estrangeira-Inglés X
L1 160 Lingua estrangeira X
M1 120 a 240 Lingua Estrangeira X
Moderna: Inglés
M2 180 Inglés Formagéo geral
M3 160 Lingua estrangeira X
N1 162 Inglés Instrumental X
(A/D2012)
01 106,67 Lingua Inglesa Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias
02 200 Inglés X
03 135 Inglés Instrumental (2012) X
04 162 Inglés para fins especificos X
05 135 Inglés instrumental X
06 192 Inglés X
o7 192 Inglés X
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% Neste curso, 0 aluno pode escolher frequentar as aulas de Lingua Estrangeira-Inglés (LEI) ou Espanhol (LEE)
no terceiro e quarto anos. Nos dois primeiros anos, aquela é a obrigatoria.
% Neste curso, o aluno pode escolher entre cursar LEI ou LEE nos quatro Gltimos periodos. Nos trés primeiros,
a LEI é a LE obrigatoria.
¢7 Neste curso, o aluno pode escolher entre LEI e LEE nos quatro ltimos periodos. Nos trés primeiros, a LEI é a

LE obrigatoria.



o8 180 Inglés Formac&o geral
P1 120 a 240 Lingua Estrangeira X
Moderna: Inglés
P2 108 Inglés Instrumental X
P3® 135 Depois 2012 Inglés Instrumental X
P4 180 Inglés Formac&o geral
Q1 54 a 108%° Lingua Estrangeira- Parte diversificada
Inglés/Espanhol
R1 162 Inglés para fins especificos X
R2 162 Inglés Instrumental A/D X
2012

S1 81 Inglés Instrumental X
T1 81 Inglés Instrumental X
Ul 40 Inglés Linguagens, CAdigos e suas

Tecnologias
u2 40a 120 Lingua Estrangeira (Inglés)- X

2° periodo
Lingua Estrangeira (inglés
ou espanhol)-5° periodo
Lingua Estrangeira (inglés
instrumental) 6° periodo
U3 120 Lingua Estrangeira (inglés X
instrumental)

U4 240 Lingua Estrangeira-Inglés Parte diversificada
U5 135 Inglés Instrumental X
V1 80 Inglés Linguagens, Codigos e suas

Tecnologias
w1 80 Inglés Linguagens, Codigos e suas

Tecnologias
X1 180 Nudcleo comum Inglés X

180 Formacéo
profissional

Y1 160 Lingua Estrangeira-Inglés Linguagens
Y2 40a120 Inglés Linguagens, Cadigos e

Tecnologias
Z1 40 Inglés Linguagens, Cadigos e

Tecnologias

Quadro 14- A disciplina Lingua Estrangeira-Inglés nas matrizes curriculares
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Tendo 240 horas como parametro de carga horaria total para o componente curricular

Lingua Estrangeira-Inglés em um curso de Ensino Médio Regular (EMR), conforme

exemplifica a matriz curricular disponivel no Anexo D, pode-se concluir que em cinquenta e

seis (93%) matrizes curriculares dos CEMTIs investigados, a carga horaria total da LEI esta

muito aguém do que é oferecido em um curso de EMR. Em apenas quatro (7%) matrizes, a

carga horaria total atinge 240 horas, conforme ilustra Figura 9.

%8 Mesmo curso do que do P2.
%9 Neste curso, no terceiro e quarto semestres, o aluno pode optar entre a LEl e a LEE.
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4; 7%

11; 18%

O Até 100h
B De 101 a 200h
O Acima de 240h

45; 75%

Figura 9- Carga horaria da LEI nas matrizes curriculares

Se pensarmos que a Lingua Estrangeira (Inglés) possui, assim como qualquer outra
disciplina da formacdo geral, papel importantissimo na consecucdo das finalidades
estabelecidas para a formacdo geral e as condi¢cBes de preparacdo para 0 exercicio de
profissdes técnicas de um curso de ensino médio integrado a educacgdo profissional técnica,
ndo faz sentido o achatamento de sua carga horaria seja para favorecer, supomos, outra(s)
disciplinas da formacdo geral, seja para beneficiar as de formacéo profissional. Destinar 32,
40, 80 horas para a LEI implica, no nosso ponto de vista, limitar e negligenciar o papel desse
componente curricular no que concerne a consecu¢do dos objetivos formativos dos CEMTIs
investigados.

Se recordarmos que a carga horaria total a ser destinada para 0s componentes
curriculares de formacéo geral em CEMTIs é de 2.400 horas, torna-se indignante perceber que
a LEI enquanto componente curricular de um curriculo que ser quer integrado: 1) ou €
discriminada por aqueles que planejaram a organizacdo curricular esquematica das matrizes
curriculares catalogadas; 2) ou é supervalorizada ao ponto de pensarem gque com uma carga
horéaria super achatada € possivel cumprir os objetivos disciplinares da LEI face aos objetivos
formativos de um CEMTI. Pelo que veremos na analise dos outros dados das proximas
subsessdes, j& podemos adiantar que a primeira opcdo é a que justificara o achatamento da

carga horaria da LEI.
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6.2 Planos de CEMITs

Segundo Padilha (2001), um plano consiste em uma apresentacdo sistematizada e
justificada das decisdes tomadas relativas a acédo a realizar, sendo entdo um produto da fase

do planejamento, o qual

consiste numa atividade de previsdo da acéo a ser realizada, implicando defini¢cdes
de necessidades a atender, objetivos a atingir dentro das possibilidades,
procedimentos e recursos a serem empregados, tempo de execugdo e formas de
avaliagdo. O processo e o exercicio de planejar referem-se a uma antecipacdo da
pratica, de modo a prever e programar as acdes e os resultados desejados,
constituindo-se numa atividade necessaria a tomada de decisdes. (LIBANEO, 2001,
p. 123)

O Plano de Curso (PC), também conhecido como Projeto Pedagdgico do Curso, nessa
direcdo, constitui um documento institucional elaborado durante a fase do planejamento que
retne informacGes atinentes a contextualizacdo e justificativa; aos objetivos, a organizacéo
curricular, ao perfil de conclusdo do egresso, a avaliacdo, as instalacdes e equipamentos; a
equipe docente; a certificacio e ao acervo bibliografico do curso. E com base no PC que 0s
professores devem se embasar para elaborar seus Planos de Ensino (PE), que por sua vez
subsidiam a elaboracéo dos Planos de Aula (PA).

Tendo em vista, portanto, o premente papel do PC no que compete a guiar as agoes
subsequentes do trabalho escolar e pedagdgico, analisaremos primeiramente, 0s objetivos e
organizagdo curricular dos vinte e dois PCs catalogados nos sitios eletronicos de IFs e, em
seguida, discutiremos as ementas e 0s objetivos do componente curricular Lingua
Estrangeira-Inglés na perspectiva da formacdo humana integral almejada pelos documentos
oficiais e académicos para os Cursos de Ensino Médio Integrados a Educagdo Profissional
Técnica (C(EM)EPT).

6.2.1 Os Planos de Cursos e seus objetivos: na mira(gem) da politecnia

Situando historicamente os PCs que catalogamos nos sitios eletronicos de IFs desde o
primeiro semestre de 2010 até o primeiro semestre de 2012, contata-se que todos eles foram
elaborados apds o Decreto n° 5154, o qual foi responsavel por resgatar, no dia 23 de julho de

2004, a forma de articulacdo integrada entre ensino médio e educagédo profissional técnica,
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conforme visto nas se¢des 2 e 3. Dentre eles, 0 PC mais antigo é o PC14 que data do ano de
2005 e 0 mais recente é o PC7 que data do ano de 2012.

Considerando que ap6s a homologacéo do Decreto em tela, Brasil (2007) constitui o
primeiro documento oficial que tratou das concepgdes e principios do Ensino Médio
Integrado & Educacdo Profissional Técnica (EMIEPT) bem como esbogou alguns
fundamentos para orientar o planejamento dos Planos (Projeto Politico-Pedagogico) de
Cursos integrados, iremos discutir agora em que medida os PCs catalogados dialogam com o
objetivo de formacdo humana integral e de organizacdo curricular integrada, 0s quais
deveriam embasar a elaboracdo de Planos de Cursos de EMIEPT, segundo os especialistas da
area de Educacéo e Trabalho (cf. secdo 3) e os documentos oficiais que tratam do (EM)IEPT
(cf. secdo 4).

Ao observar as datas dos PCs apresentados no Quadro 2, nota-se que dos vinte e dois
PCs, dezesseis (73%), quais sejam, PC3; PC4, PC5; PC6; PC7; PC8; PC9; PC11; PC13;
PC16; PC17; PC18; PC19; PC20; PC21; PC22, foram elaborados apds a publicacdo do
Documento Base da EMIEPT (BRASIL, 2007) e seis (27%), quais sejam, PC1; PC2; PC10;

PC12; P14; P15, foram publicados antes dele, conforme ilustra a Figura 10.

Antes de
Brasil (2007);
6; 27%

Depois ¢
Brasil (200
16; 73%

Figura 10- Os PCS e Brasil (2007)
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Ao contrario do que seria esperado, o fato dos PCs terem sido planejados antes ou
ap6s a publicacdo do Documento Base da EMIEPT (BRASIL, 2007) ndo implicou a
observancia do objetivo formativo de um Curso de Ensino Médio Integrado a Educacdo
Profissional Técnica (CEMIEPT), qual seja, a formacdo humana integral/omnilateral. Para tal,
conforme visto na secdo 3, € necessario salvaguardar "a base unitaria do ensino meédio, que
comporte a diversidade propria da realidade brasileira, inclusive possibilitando a ampliacdo de
seus objetivos, como a formacdo especifica para o exercicio de profissdes técnicas"
(FRIGOTTO, CIAVATTA; RAMOS, 2005, p.37).

Na contram&o de objetivar formar egressos tanto visando a formacdo humana integral
quanto a formacdo profissionalizante, dezesseis (68%) dos PCs catalogados ( PC1; PC2; PC4;
PC7; PC8;PC10;PC11;PC12; PC17; PC18; PC19; PC20; PC21 e PC22) objetivam somente
fins profissionalizantes, o que pode sinalizar desconhecimento e ou negligéncia quanto a
especificidade formativa de um curso técnico ao ser integrado ao ensino médio. Somente seis
(32%) PCs (PC3, PC5, PC6, PC13, PC14, PC15, PC16) contemplam ambos os objetivos,

conforme pode ser verificado nos cddigos em negrito do Quadro 15.

Objetivos
profissionalizante
e formacga
humana integral;
7;32%

Objetivo
profissionalizante;
15; 68%

Figura 11- Objetivos dos PCs catalogados

Dos seis PCs que foram planejados antes do Documento Base da EMIEPT (BRASIL,

2007), dois deles, quais sejam, PC14, PC15, possuem tanto objetivos de formacdo humana
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integral quanto de formag&o profissionalizante, 0 que nos permite afirmar que a equipe

planejadora, ndo obstante a auséncia de diretrizes oficiais, estava a par dos fundamentos e

principios que subjazem ao EMIEPT. Como até 2007 ndo havia nenhum documento oficial, a

unica forma de compreensdo dessa forma de ensino médio, seria por meio do estudo da

literatura da &rea de Educac&o e Trabalho brasileira, conforme fizemos na secéo 3.

Nessa direcdo com excecdo dos quatro PCs (PC1; PC2; PC10; PC12) que foram

planejados antes da divulgacdo do primeiro documento oficial (BRASIL, 2007) do EMIEPT,

ndo faz sentido os outros onze PCs circunscrevem seus objetivos formativos apenas para a

esfera profissional.

cOD

OJETIVO GERAL DOS CEMIT

PC1

Preparar, qualificar e habilitar recursos humanos que prestem suporte técnico ao desenvolvimento das
atividades do setor construgdo civil.

PC2

Promover o curso técnico de nivel médio na area profissional de Saneamento Ambiental para a formacéo
de profissionais aptos a desenvolverem suas atividades nos segmentos de Abastecimento d’Agua,
Esgotamento Sanitario, Residuos Sélidos e Vigilancia Ambiental.

PC3

Formar um profissional para atuar na area de Refrigeracdo e Climatizacdo, a qual esta incluida no
CatalogoNacional de Cursos Técnicos (http://catalogo.mec.gov.br/) dentro do eixo Controle e Processos
Industriais. Além de uma formacéo técnica especifica, o objetivo do curso é fornecer também ao aluno
uma formagéo integral humanista.

PC4

Formar técnicos em agropecuaria capazes de fazer frente as necessidades do mundo do trabalho, em
constante evolucdo tecnoldgica.

PC5

O curso técnico de informatica integrado ao ensino médio permite ao aluno expandir os conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, integrando seus saberes aos novos conceitos da ciéncia e tecnologia,
garantindo assim a prepara¢do basica para o trabalho e a cidadania. Além disso, o Curso técnico em
informética deixa o aluno apto a desenvolver programas de computadores, seguindo as especificacfes e
paradigmas da ldgica e da linguagem de programagcdo, permitindo ao aluno adquirir conhecimentos de
hardware, redes de computadores, sistemas operacionais e banco de dados.

PC6

* Formar o Técnico em Agropecudria apto para o exercicio profissional na sua area de atuacdo e pleno
exercicio da cidadania como um profissional critico, criativo e capaz de interagir, sendo agente de
mudancas na sociedade em que vive e exercendo atividades especificas no mundo do trabalho;
*Desenvolver o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagédo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

PC7

Formar técnicos em agropecudria capazes de atuar no desenvolvimento da matriz produtiva local e
regional, principalmente, atendendo as necessidades do mundo do trabalho e promovendo o
desenvolvimento com vistas a sustentabilidade econdmica, social e ambiental.

PC8

* Atender aos principios enunciados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional lei federal no
9394/96 e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional de nivel Técnico, resolugdo
CNE/CEB no 04/99, parecer 39/2004 e Decreto no 5154/2007.

» Formar profissionais de nivel Técnico na area de Constru¢ao Civil, com habilitagdo em Edificagdes,
capazes de acompanhar atividades de planejamento, projeto, execucdo e manutencao de edificios.

PC9

Formar profissionais-cidaddos competentes técnica, ética e politicamente, para enfrentar o desafio de
manter 0 homem no campo, elevando a qualidade de vida das familias rurais e voltando-se para a
obtencdo de produtos em harmonia com o meio ambiente. Este profissional devera desempenhar suas
atividades, demonstrando um elevado grau de responsabilidade social, no uso de meios naturais ou
ecologicamente seguros que garantam a produtividade econdmica das culturas, sem causar danos
expressivos ao solo, a agua e a qualidade dos alimentos, promovendo assim a seguranca alimentar e a
sustentabilidade da agricultura.

PC10

Formar o Técnico em Alimentos, através de um processo de apropriacdo e de producdo de
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, capaz de impulsionar o desenvolvimento econdmico da
Regido.
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PC11

Formar um profissional-cidadéo, técnico de nivel médio, com
competéncia técnica, humanistica e ética para desempenhar suas atividades profissionais, com elevado
grau de responsabilidade social na area de Eletronica.

PC12

Formar profissionais-cidaddos técnicos de nivel médio na area de Mineragdo, com o aprofundamento em
Geologia e Mineragdo, competentes técnica, ética e politicamente, com elevado grau de responsabilidade
social e que contemple um novo perfil para saber, saber fazer e gerenciar atividades proprias da area
como a prospeccao, pesquisa, planejamento, lavra e tratamento de bens minerais.

PC13

Formar profissionais-cidaddos técnicos de nivel médio competentes técnica, ética e politicamente, com
elevado grau de responsabilidade social e que contemple um novo perfil para saber, saber fazer e
gerenciar atividades de concepcdo, especificacdo, projeto, implementacdo, avaliagdo, suporte e
manutencdo de sistemas e de tecnologias de processamento e transmissdo de dados e informacdes,
incluindo hardware, software, aspectos organizacionais e humanos, visando a aplicacfes na producéo de
bens, servicos e conhecimentos

PC14

Formar profissionais-cidadaos técnicos de nivel médio em Mecanica competentes técnica, ética e
politicamente, com elevado grau de responsabilidade social e que contemple um novo perfil para saber,
saber fazer e gerenciar, no setor industrial e de prestacdo de servigos, atividades relacionadas a operagao
e manutencdo de maquinas, equipamentos e instalagdes industriais e na fabricacdo de componentes
mecanicos

PC15

Formar profissionais-cidaddos técnicos de nivel médio competentes técnica, ética e politicamente, com
elevado grau de responsabilidade social e que contemple um novo perfil para saber, saber fazer e
gerenciar as atividades de planejamento, gestdo, promocdo e venda de servi¢os turisticos, de
hospedagem, dentro das novas exigéncias do mundo do trabalho contemporaneo.

PC16

Preparar profissionais éticos, politica e tecnicamente capazes de exercer a cidadania de modo critico e
responsavel, de analisar, projetar e desenvolver softwares.

PC17

Atender a demanda da regido local a falta de profissionais de Nivel Técnico. Oportunizando aos egressos
do ensino fundamental a possibilidade de cursarem e concluirem o Ensino Médio com profissionalizaco
em Técnico em Eletroeletrdnica.

PC18

Formar profissionais, cujas principais atividades sdo: atuar na elaboragdo de projetos de produtos,
ferramentas, maquinas e equipamentos mecénicos. Planejar, aplicar e controlar procedimentos de
instalagdo e de manutencdo mecénica de maquinas e equipamentos conforme normas técnicas e normas
relacionadas a seguranca. Controlar processos de fabricacdo. Aplicar técnicas de medigdo e ensaios e
especificar materiais para constru¢do mecanica.

PC19

Formar recursos humanos aptos ao emprego e/ou desenvolvimento de tecnologias nas diversas areas de
Eletrotécnica, focado no seguimento de Eletricidade Predial e Rural , Automacdo Industrial e
Manuten¢do Elétrica e Industrial, observando também a difusdo da aplicabilidade das tecnologias da
informagdo no interesse da sociedade.Outro objetivo relevante é a valorizacdo da formagdo para o
exercicio da cidadania que contribua para o avango politico, social, cientifico e tecnolégico do Brasil.

PC20

*Formar profissionais de nivel técnico na area de Construcdo Civil, com habilitagdo em Edificacoes,
capazes de acompanhar atividades de planejamento, projeto, execugdo e manutengdo de edificios.
*Contribuir para a capacitacdo técnica da mao de obra da construcdo civil, criando melhores condigdes
de empregabilidade do cidadao.

PC21

Formar profissionais com conhecimentos voltados para a solugdo de questdes complexas, ligadas ao seu
ramo de trabalho, com condigdes de propor solugdes para os problemas que estdo se arrastando ha anos,
preferencialmente utilizando-se as inovacBes tecnoldgicas como forma de agilizacdo e aumento da
credibilidade dos resultados.

PC22

Preparar profissionais para atender & demanda do mercado de trabalho na area de Informatica, mediante
aquisicdo de competéncias relacionadas ao desempenho de atividades préaticas, preparando-o0s para o
exercicio critico e competente no mercado de trabalho, pautado nos valores e principios politicos e
éticos, estimulando-os ao auto-aperfeicoamento de modo a contribuir para a melhoria das condicfes do
desenvolvimento da tecnologia.

Quadro 15- Objetivo geral dos planos de CEMIT

Se recordarmos que o motivo da luta dos estudiosos da area de Educacdo e Trabalho

pelo resgate da forma de articulacdo integrada entre o ensino medio e educacao profissional

técnica visava a escamotear a dualidade entre educacdo basica e técnica, resgatando o
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principio da formagdo humana em sua totalidade; integrando ciéncia e cultura, humanismo e
tecnologia, com vistas ao desenvolvimento de todas as potencialidades humanas,
concluiremos que os objetivos dos dezesseis PCs supramencionados ndo atendem aos
objetivos dessa forma de ensino médio.

Conforme discutido na se¢do 3, quando o ensino médio tem também um objetivo
profissionalizante, a finalidade ndo deve ter um fim em si mesma e nem tampouco deve
acenar para os interesses do mercado. O objetivo profissionalizante deve, no entanto, ser
entendido como uma possibilidade a mais para a construgdo dos projetos de vida, socialmente
determinados, dos estudantes, o que s6 é possivel se a formacdo ampla e integral for
garantida. Logo, se o Plano de Curso constitui um documento institucional que traz uma
previsdo da acdo a ser realizada (LIBANEO, 2001, p.123), podemos dizer que quase 70% dos
PCs catalogados prevé a formacdo apenas de técnicos em seus respectivos — eixos
tecnoldgicos.

Ora, bem sabemos que um CEMIT né&o pode se abster do objetivo de contribuir com a
formacgdo humana integral/omnilateral/politécnica dos educandos. Nessa linha, os objetivos
dos cursos em questdo precisam ser revistos pelas instancias e equipes responsaveis pelo
planejamento, posto que eles foram concebidos desde a instancia do planejamento, de forma

desintegrada.

6.2.2 Os Planos de Cursos e organizacao curricular: na mira(gem) da politecnia e da

integracéo

Tendo como horizonte o pressuposto de que no ambito de um curriculo que se quer
integrado deve ser contemplada a compreensdo global do conhecimento e a promoc¢édo de
maiores parcelas de interdisciplinaridade na sua construgdo (SANTOME, 1998) bem como
que a nocédo de integracdo almejada para os Planos de Cursos de Ensino Médio Integrado a
Educacéo Profissional Técnica (CEMIEPT) é a que enfatiza a unidade que deve existir entre
seus componentes curriculares (RAMOS, 2005), podemos dizer que dez (45%) dos vinte e
dois Planos de Cursos listados no Quadro 2, apresentam indicios de uma organizagédo
curricular que aponta para integracdo almejada, conforme evidenciam os excertos em negrito

reunidos no Quadro 16.
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COD.

ORGANIZACAO CURRICULAR

PC3

Construcdo de uma proposta que realmente contasse com integracéo curricular entre as areas

PC4

PC5

Prevé em seu texto o sentido politécnico da educacdo, sendo esta unitaria e universal, a qual
deve ser pensada a luz da superacdo da dualidade entre cultura geral e cultura técnica.

PC6

Este projeto esta fundamentado nas bases legais e nos principios norteadores explicitados na LDB n°
9394/96 e no conjunto de leis, decretos, pareceres, resolucdes e referencias curriculares que
normatizam a Educacdo Profissional e o Ensino Médio no sistema educacional brasileiro, bem
como nos documentos que versam sobre a integralizacdo destas duas modalidades de ensino que tém
como pressupostos a formacao integral do profissional-cidadao.

PC7

O desenho curricular do curso prevé a interdisciplinaridade entre conhecimentos gerais e
especificos correspondentes a formacdo bésica e profissional, além de atender aos principios
ligados a Agroecologia, agricultura familiar, movimentos sociais, associativismo,empreendedorismo,
pesquisa e extensdo, empregabilidade e flexibilidade.

PC16

A organizacdo curricular apresentada neste projeto é o resultado de um processo de construcao
coletiva, do envolvimento de professores, nlcleo pedagdgico, direcdo e outras pessoas. O ponto de
partida foi a necessidade e o desejo de materializar um curriculo capaz de integrar efetivamente
conhecimentos gerais e técnicos e de possibilitar a formacdo de educandos capazes de intervir
criticamente na realidade e de atuar de forma ética, solidaria e competente no mundo do trabalho.

PC17

Os pressupostos legais que fundamentam o Projeto do Curso Técnico de Nivel Médio Integrado em
Informatica sdo: Lei de Diretrizes e Bases (LDB) - Lei n.. 9.394/96; decretos 5.154/2004,
6302/2007; resolucBes: 03/98, 04/99, 01/04, 01/05 e 04/2010 do CNE; pareceres: 15/98, 16/99 e
39/04, além das alteragBes da LDB, referendando, assim, as diretrizes curriculares que normatizam o
Ensino Médio Integrado & Educagao Profissional no sistema educacional brasileiro, bem como nos
documentos que versam sobre a integralizacdo destes dois niveis (ensino meédio e ensino
técnico) que tém como pressupostos a formacdo integral do profissional cidad&o
(BRASIL/MEC/SETEC, 2007).

PC18

A matriz curricular esta estruturada por médulos. Cada médulo do curso corresponde a um semestre
letivo, totalizando 400 h de atividades de ensino-aprendizagem/médulo/semestre. A integracéo
curricular acontece a partir das competéncias trabalhadas nas unidades curriculares (UCs) dos
mddulos e de um projeto integrador (PIl). Os educandos elaboram e executam o Pl em 3 etapas
sequenciais de eixos tematicos ao longo do curso.

PC19

O Curso esta organizado em séries anuais, com duracdo de quatro anos, estando 0s quatros anos
organizadas com disciplinas do Nucleo Comum, e Formacdo Profissional Especifica. Cada série
anual é formada por um conjunto de disciplinas fundamentadas numa visdo de areas afins e
interdisciplinares.

PC20

Organizacdo de projetos interdisciplinares que contemplem a diversidade, a autonomia, a
contextualizagdo e a flexibilidade, ou seja, uma pratica efetiva e consistente do ensino, de modo
amplo e democratico. Buscar uma educacdo de qualidade, com constante reavaliacdo dos seus
pressupostos, que devem, antes de tudo, estar em sintonia com as necessidades, as expectativas e a
formacéo integral do aluno, procurando atender ao desafio do nosso sistema educacional:
tornar possivel a todos os discentes 0 acesso ao saber, a cultura e a arte.

Quadro 16- A organizagdo curricular integrada dos Planos de cursos

Dos dez PCs do Quadro 16, sete, quais sejam, PC3; PC4; PC5; PC6; PC17; PC19 e

PC20, n&o pormenorizaram como o curriculo integrado seria implementado. Se limitaram a

explicitar as bases legais que orienta(va)m o ensino médio (integrado a educacéo profissional

técnica) e/ou mencionar que 0s pressupostos que subjazem a proposta de seus cursos sao 0s de

formagéo humana integral. Ndo obstante essa limitagdo, o simples fato de mencionar os

pressupostos em tela no ambito de um documento de planejamento curricular ja indica o

compromisso com a organizagdo do conhecimento e o desenvolvimento do processo de

ensino-aprendizagem de tal maneira que 0s conceitos sejam apreendidos como sistema de
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relagbes de uma totalidade concreta que se pretende explicar e compreender, de tal sorte que o
estudante desenvolva um crescente processo de autonomia em relagéo aos objetos do saber.

Dentre os PCs do Quadro 16, os PC4; PC7; PC17, PC18, PC20 definiram objetivos
meramente profissionalizantes para seus educandos, conforme vimos na secdo 6.2.1. No
entanto, suas propostas curriculares visam a integrar tanto a formagdo humana integral quanto
a formacéo profissionalizante. Como o curso que estamos discutindo é o de ensino médio
articulado de forma integrada com a educacéo profissional técnica e que o curriculo integrado
é 0 que melhor atende ao perfil formativo almejado, o0s objetivos desses PCs precisam ser
revistos com vistas a estabelecer coeréncia com sua proposta curricular bem como com a
especificidade formativa de um CEMIT.

Por outro lado, os PC7, PC16 e PC18 vao além e explicitam como suas propostas de
curriculo integrado se efetivardo na pratica.

No PC7, a integracdo esta prevista para acontecer via interdisciplinaridade entre
conhecimentos gerais e especificos correspondentes a formacdo bésica e profissional (cf.
Quadro 16), para tal foram elaboradas as seguintes acdes de interdisciplinaridade nesse

planejamento institucional que se quer (e é) integrado:

1. Prética Profissional Integrada (PPI): minimamente 20h da carga horéria do curso serd destinada ao
desenvolvimento de PPls, as quais serdo articuladas entre as disciplinas dos periodos letivos
correspondentes, ficando a cargo dos professores envolvidos o planejamento das praticas. O registro
das PPIs deve ser realizado nos diarios de classe. No ambito das PPls, prevé-se a contemplagdo de
atividades de pesquisa e extensdo em desenvolvimento nos setores da instituicdo e na comunidade
regional, possibilitando o contato com as diversas areas de conhecimento dentro das particularidades de
cada curso.

2. Praticas Interdisciplinares (Pl): em cada periodo letivo, elas serdo implementadas por meio de projetos
integradores entre as disciplinas do periodo letivo, contemplando a articulagdo entre ensino, pesquisa e
extensdo. A organizacéo desse trabalho fica a cargo da coordenacdo de curso por meio de encontros
periddicos, sendo que os projetos integradores serdo desenvolvidos a partir de eixos tematicos definidos
pelos professores, em reunido pedagdgica, no inicio do ano letivo, devendo, portanto, serem
explicitados nos planos de ensino de todas as disciplinas envolvidas e ser capaz de integrar areas de
conhecimento, de apresentar resultados praticos e objetivos e que tenham sido propostos pelo coletivo
envolvido no projeto. Ademais, durante o periodo letivo serdo organizados momentos  de
compartilhamento das producdes resultantes das Pls. Um das acdes previstas para esse fim é uma
Mostra Integradora, em que serdo apresentados todos 0s projetos integradores desenvolvidos nas turmas
durante o ano letivo. Além dos projetos integradores, prevé-se uma avaliacdo integradora no final do
ano letivo que contemplard todas as disciplinas do semestre e serd& composta por questoes
interdisciplinares ou questdes de conhecimento especifico. A nota atribuida a avaliacdo sera
considerada com um dos quatro instrumentos de avaliacdo das disciplinas do semestre. A organizacao
da avaliagdo integradora ficard a cargo do colegiado do curso.
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O PC7, apesar de ter apresentado a necessaria organizacao idiossincratica em seu
planejamento curricular, estabeleceu, conforme vimos na secdo anterior, um objetivo
meramente profissionalizante, qual seja, "formar técnicos em agropecuaria capazes de atuar
no desenvolvimento da matriz produtiva local e regional, principalmente, atendendo as
necessidades do mundo do trabalho e promovendo o desenvolvimento com vistas a
sustentabilidade econdmica, social e ambiental”. Esse objetivo, portanto precisa ser
reformulado para ir ao encontro da integracdo entre formacdo humana integral e formacao
profissional previstas na organizacao curricular desse PC.

No PC 16, a organizacdo curricular proposta estd prevista para ser desenvolvida
numa perspectiva interdisciplinar e integrada, cuja estrutura é representada pela Figura 12,
cuja sintese comporta plenamente a idiossincrasia pressuposta para um curriculo que se quer

integrado, ao contrario, portanto, das matrizes curriculares vistas na se¢éo 6.1.

Ensino Médio Integrado em Informatica
Organiza¢cao Curricular

Ciénicas da
_ HMHatureza, Matematica
Informatica. Etica e e suas Tecnologias
Cidadania
Criticidade Cultura,_ Cigncia
e Sociedade

Solidariedade

Informatica sUJEITo
EIXO
= INTEGRADOR -
=, Ly Linguagens,
q—":} Cadigos e suas
SOG@ Tecnologias
Etica
Meio Ambiente e _
Sustentabilidade Autonomia
Trabalho, Tecnologia
Cignicas e Poder

Humanas e suas
Tecnologias

Figura 12- Apresentacao sintética curricular do PC16

Pela Figura 12, vemos que a proposta de organizagdo curricular integrada
(apresentacdo esquematica) do PC16 é constituida por: 1) Um Eixo Integrador (Sujeito,
Natureza e Sociedade); 2) Quatro Nucleos Tematicos, quais sejam, a) Cultura, Ciéncia e
Sociedade; b) Trabalho, Tecnologia e Poder; ¢) Meio Ambiente e Sustentabilidade e d)
Informética, Etica e Cidadania. Cada nlcleo temético terd uma duracio anual e podera ser

trabalhado a partir de subtemas ou projetos especificos que dialoguem com contetdos e temas
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das unidades curriculares de cada semestre; 3) Um Nucleo Comum com Unidades
Curriculares Comuns, quais sejam, a) Informética, Empreendedorismo e Economia
Solidéria; b) Tecnologias Assistivas; c) Oficinas de Integracdo, definidas através do dialogo
entre os diferentes saberes; 4) Quatro Grandes Areas do Conhecimento: a) Informatica; b)
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; c) Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias; e d) Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Para que haja a integragdo entre a
educacdo profissional e educacao geral, os professores e seus saberes serdo distribuidos pelas
areas acima elencadas.

Outrossim, para garantir a inseparabilidade entre educagdo profissional técnica e
educacdo geral, todos os professores deverdo participar de Oficinas de Integracdo, cujos
objetivos sdo a interdisciplinaridade e a integracdo das diferentes unidades curriculares, bem
como estimulo a pesquisa e a participacdo ativa dos educandos nos diferentes processos
educativos.

Essas oficinas consistem em momentos de encontro entre educadores e educandos do
curso, visando retomar e relacionar os temas e conteldos trabalhados nas unidades
curriculares e nas quatro areas do conhecimento. Sao espa¢os voltados a sintese de processos
vivenciados e a uma perspectiva interdisciplinar e integradora que permite aos educandos
perceber em sua totalidade os conhecimentos técnicos e gerais. Nessa linha, sdo espagos
privilegiados para que educandos e educadores construam conjuntamente as diferentes
conexdes entre os saberes das areas do conhecimento. E parte indissociavel de cada area do
conhecimento, ndo devendo, portanto, ser considerada como uma disciplina ou unidade
curricular isolada e, tampouco, de responsabilidade de um Unico educador ou grupo de
educadores.

A carga horaria total das Oficinas de Integracdo previstas no PC 16 serd de 213,33
horas-aula, garantido-se carga horaria minima de 53,33 horas-aula semestrais para a
realizacéo das atividades programadas. A periodicidade dessas atividades devera ocorrer uma
vez por semana em dias e horarios definidos pelo grupo de educadores. Delas participardo
pelo menos um educador de cada area do conhecimento, de forma rotativa, privilegiando as
diferentes unidades curriculares. As oficinas serdo coordenadas de forma intercalada por, no
minimo, um professor da formacdo geral e um professor da area técnica. Tais professores
deverdo coordenar as atividades definidas em conjunto por todos os professores, garantindo a
articulacdo entre as diversas etapas desenvolvidas e a execucdo do cronograma pré-definido.

As oficinas serdo preparadas previamente pelos educadores envolvidos no curso, 0s

quais definirdo responsabilidades, metodologia e formas de organizacdo para cada encontro.
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Também poderdo ser utilizadas para o desenvolvimento de atividades preparatdrias, para
avaliacOes coletivas, visitas técnicas e outras atividades a serem realizadas no curso, cabendo
aos educadores envolvidos utilizarem-se das atividades realizadas para potencializar seu
trabalho e seu processo de avaliacéo.

Ademais, para salvaguardar que o trabalho interdisciplinar e integrado de fato
aconteca, os professores envolvidos terdo garantidos horarios de encontros semanais para 0
planejamento coletivo com vistas a pensar a dindmica e o trabalho de integracdo entre as
diferentes areas do conhecimento.

No PC 18, a organizagdo curricular € estruturada por médulos. Cada modulo do curso
corresponde a um semestre letivo, totalizando 400h de atividades de ensino-
aprendizagem/mddulo/semestre. A integracdo curricular acontece a partir das competéncias
trabalhadas nas unidades curriculares (UCs) dos modulos e de um projeto integrador (PI). Os
educandos elaboram e executam o Pl em trés etapas sequenciais de eixos tematicos ao longo
do curso. Os alunos podem receber dois tipos de certificagfes: 1) caso concluam os médulos e
0 0s projetos integradores poderdo ser certificados como Auxiliares em Técnico em
Mecanica; 2) caso concluam esses e 0 estagio curricular supervisionado, receberdo a

certificacdo de Habilitacdo em Técnico em Mecanica (cf. Quadro 17).

PROJETO INTEGRADOR

1° EIXO TEMATICO 2° EIXO TEMATICO 3°EIXO TEMATICO
MATERIAIS E DESENHO PROJETOS FABRICACAO
Moédulo Moédulo Modulo Moédulo Modulo Maédulo Mddulo Modulo
| I Il v \Y/ Vi Vi VIl
400 horas 400 400 horas | 400 horas | 400 horas | 400 horas | 400 horas 400 horas
horas

Qualificagdo: Auxiliar Técnico em Mecénica

ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO (400 h)

(Habilitacdo)-Técnico em Mecénica

Quadro 17- Organizacdo curricular do PC 18

Pormenorizar as a¢des de integracao previstas nos PC7, PC16 e PC18 ddo visibilidade
aos fundamentos da educacdo politécnica, omnilateralidade e de escola unitaria, os quais,
como vimos na secdo 3, alicercam a concepcdo de curriculo integrado, que por sua vez
possibilita pensar um curriculo convergente com os propoésitos da formacdo integrada —
formagdo do sujeito em mudltiplas dimensdes, portanto, omnilateral — e da superacdo da

dualidade estrutural da sociedade e da educacdo brasileira. Além disso, apesar de ndo
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mencionarem que a relacdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura constitui o eixo
estruturante de seus PCs, estd nitido que é ela que esta na base das propostas e dos
desenvolvimentos curriculares de seus CEMITS.

Na contramao dos PCs supramencionados, doze PCs (55%), quais sejam, PC1; PC2;
PC8; PC9; PC10; PC1; PC12; PC13; PC14; PC15; PC21 e PC22, ndo mencionaram, e muito
menos especificaram, se e como suas organizacdes curriculares miram para a integragao entre

a formacéo geral e formacéo profissional, conforme pode ser visto no Quadro 18.

cOD ORGANIZACAO CURRICULAR

PC1 Os componentes curriculares estdo organizados em disciplinas que evoluirdo gradativamente da

PC2 formacéo geral para a profissional e cujos contetidos terdo como principio orientador a formacao
por competéncia, entendida como a capacidade de articular, mobilizar e colocar em acdo valores,
conhecimento e habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades
requeridas pela natureza do trabalho.

PC8 Observa as determinagdes legais presentes nos Pardmetros Curriculares do Ensino Médio, nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio e educagéo profissional de nivel técnico, nos
Referenciais Curriculares Nacionais da educacdo profissional de nivel técnico e no Decreto
no.5.154/04, bem como nas diretrizes definidas no Projeto Pedagdgico do IFG.

PC9 Observa as determinacGes legais presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino
Médio e Educacdo Profissional de Nivel Técnico, nos Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino
Médio, nos Referenciais Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional, no Decreto n°
5.154/2004, nas Resolu¢bes CNE/CEB n° 01/2000, n°® 01/2004 e n° 01/2005, bem como nas
diretrizes definidas no Projeto Pedagdgico do IFRN.Dentre os principios e as diretrizes que
fundamentam o curso, destacam-se: estética da sensibilidade; politica da igualdade; ética da
identidade; inter e transdisciplinaridade; contextualizacéo; flexibilidade e intersubjetividade.

PC10

PC11

PC12

PC13

PC14

PC15

PC21 Observa as determinacfes legais presentes nos Pardmetros Curriculares do Ensino Médio, nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio e educagdo profissional de nivel técnico, nos

PC22 Referenciais Curriculares Nacionais da educacdo profissional de nivel técnico e no Decreto n°.
5.154/04, bem como nas diretrizes definidas no Projeto Pedagdgico do CEFET-GO.

Quadro 18- Planos de cursos e a organizagdo curricular desintegrada

Ao invés de se pautarem no trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura como eixos
estruturantes do curriculo, nove PCs, cujos codigos estdo negritados no Quadro 18, preveem
que suas organizacgOes curriculares serdo estruturadas pelos eixos principios pedagogicos,
quais sejam, ldentidade, Diversidade e Autonomia, Interdisciplinaridade e Contextualizagéo,

que caracterizam o curriculo por competéncias legitimado no ambito das antigas DCNEM
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(BRASIL, 1998). Os PC 13, PC14 e PC 16 apresentaram, conforme vimos na sec¢do 6.2.1,
objetivos tanto de formagdo humana integral quanto profissionalizante. Contraditoriamente,
no entanto, circunscreveram propostas curriculares que ndo acenam na direcdo de um
curriculo integrado.

A impropriedade desse tipo de curriculo para possibilitar a integracdo entre a formacéo
humana integral e a formacé&o profissionalizante almejadas para a forma articulada integrada
de ensino médio com a educacao profissional técnica, ja foi discutida nas secdes 3 e 4, nos
quais delineamos que no entendimento dos estudiosos da area de Educacdo e Trabalho, o
curriculo por competéncias constitui, na verdade, uma "uma abordagem condutivista do
comportamento humano e funcionalista de sociedade, reproduzindo-se o0s objetivos
operacionais do ensino coerentes com o0s padrdes taylorista-fordistas de producao”
(CIAVATTA; RAMOS, 2011, p.30).

Na mesma direcdo, nos outros trés PCs (PC8,PC21 e PC 22), ndo obstante ndo terem
mencionado o alicerce no curriculo por competéncias, a simples mencdo ao fato de que suas
propostas curriculares se fundamentam nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 ensino
médio e educacdo profissional de nivel técnico, ja indica que é esse tipo de curriculo que as
orientam, posto que todos os trés PCs em questdo foram institucionalizados em 2010, 2008 e
2008, respectivamente, o que implica dizer que nesses anos, as DCNEM e DCNEP em
vigéncia eram Brasil (1998) e Brasil (1999), as quais, conforme vimos na se¢édo 4. Logo, ter a
proposta curricular fundamentada nessas diretrizes por si sO ja torna a integracdo entre a

formacdo humana integral com a formacéo profissional, uma miragem.

6.3 O planejamento da Lingua Estrangeira-Inglés no Ensino Médio Integrado a

Educacéo Profissional de IFs

Esta secdo traz e discute a configuragdo das abordagens de ensino da Lingua
Estrangeira- Inglés incidentes (ou n&o) nas matrizes curriculares e ementarios presentes nos
planos de cursos do Quadro 2 bem como nos ementarios avulsos do Quadro 3 com vistas a
ponderar de que modo esses tipos de planejamentos para o ensino da Lingua Estrangeira-
Inglés miram (ou ndo) para a integracdo entre a formacgdo humana integral e a formacéo

profissional almejadas para o ensino médio integrado a educacéo profissional técnica.
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6.3.1 A Lingua Estrangeira-Inglés e seu lugar nas matrizes curriculares dos
PCs

Na secdo de organizacdo curricular, os Planos de Cursos mencionados no Quadro 2,
apresentam uma estrutura sintética de suas propostas, ou melhor, uma matriz curricular.
Observarmos nessas sinteses a denominagdo recebida pela Lingua Estrangeira-Inglés (LEI)
enquanto componente curricular, sua alocacdo bem como sua carga horaria.

No que tange a denominacdo, em vinte e um (95%) matrizes curriculares, o
componente curricular atinente a essa lingua foi circunscrito como Lingua Estrangeira-Inglés.
Apenas uma matriz ndo especificou qual a lingua estrangeira fora a escolhida pela

comunidade curricular como a obrigatoria.

® Lingua Estrangeira m Lingua Estrangeira (Inglés)

Figura 13-Denominacéo da LEI nas matrizes dos PCs.

Se compararmos a Figura 13 com a Figura 7, veremos que nenhuma matriz contida
nos PCs denominou o componente curricular de Inglés Instrumental ou Inglés para Fins
Especificos como aconteceu em quase 30% das matrizes avulsas catalogadas nos sitios
eletronicos de IFs. Logo, os dados da Figura 13 ndo trazem nenhum rastro da(s) abordagem/ns
de ensino de linguas a ser (em) implementada(s) nos CEMITs, cujos PCs estamos discutindo.

No entanto, podemos enfatizar que o inglés é a lingua hegemdnica da proposta curricular de
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95% dos PCs, assim como fora de 95% das matrizes curriculares avulsas analisadas na se¢édo
6.1.1.

Quanto a alocacédo da LEI nas matrizes curriculares dos PCs, metade deles se limitou a
listar os componentes curriculares e suas respectivas cargas horarias, o que também ocorreu
com 67% das matrizes avulsas discutidas na se¢do 6.1.1. A outra metade das matrizes dos PCs
usaram as seguintes estratégias de integralizagdo, que tendem, na verdade, a uma justaposicao
de seus componentes curriculares: 1) no ambito dos componentes curriculares responsaveis
diretamente pela formacdo geral dos educandos, (27%) dos PCs, quais sejam, PC9; PC10;
PC11; PC12; PC13 e PC14; 2) no grupo de componentes curriculares que compdem a base
nacional comum, um PC, qual seja, PC15 e 3) no grupo de componentes curriculares que
compdem a area de conhecimento Linguagens, (15%) dos PCs, quais sejam, PC1; PC2; PC3 e
PC16.

As estratégias 1 e 2 supramencionadas, constituem evidéncias da permanéncia da
historica dualidade entre formacdo geral e formacdo profissional o que indica que a luz da
organizacdo sintética das matrizes dos PCs, os componentes curriculares da formacdo geral
(se) dialogam entre si e os da formacao profissional, o fazem entre si também. J& a estratégia
3 sinaliza uma integracdo entre os componentes curriculares da &rea, logo a LEI se estreitaria
com a Lingua Portuguesa, a Educacéo Fisica, Artes e Informética. Quanto a integracdo com as
outras areas da formacdo geral e com os componentes curriculares da formacéo profissional,
pode-se dizer que a forma como eles estdo justapostos nos quadros das matrizes ndo sinaliza

que o planejamento mira um curriculo integrado e sim um curriculo justaposto.
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Planos de cursos

\_ Nucleo comum
5%

Figura 14- Alocacéo da LEI nas matrizes curriculares dos PCs

Dos nove PCs, quais sejam, PC3; PC4; PC5; PC6; PC16; PC17; PC18; PC19 e PC20,

que previam uma organizacdo curricular por meio da integracdo entre 0s componentes

curriculares de formagdo humana integral e de formacdo profissional sobre os quais tratamos

na secdo 6.2.2, apenas os PC3 e PC16, conforme pode ser visto no Quadro 16, incorporaram

um dos tipos, qual seja, a estratégia 3, de integracdo. No caso especifico do PC16, a sintese da

sua matriz representa muito parcialmente sua proposta de organizagdo curricular integrada,

cuja composicdo previa integrar 1) um Eixo Integrador; 2) quatro Nucleos Tematicos; 3) um

Nicleo Comum com Unidades Curriculares Comuns e 4) as Quatro Grandes Areas do

Conhecimento introduzidas nas DCNEM (1998), conforme esquematiza a Figura 12 da secao

6.2.2.
cOD DENOMINACAO ALOCACAO DA LEI NA MATRIZ CARGA HORARIA
CURRICULAR HORAS
PC1 Lingua Estrangeira (Inglés) Linguagens, Codigos e suas Tecnologias 135
PC2
PC3* Inglés Cddigos, Linguagens e suas Tecnologias 80
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PC4 Lingua Estrangeira 120
PC5 Inglés 166,7
PC6 Lingua Estrangeira X 120
Obrigatoria - Inglés
PC7 Inglés
PC8 Lingua Estrangeira (Inglés) 144
PC9
PC10
PC11 Inglés Formacéo Geral
PC12
PC13 180
PC14
PC15 Inglés Nucleo comum
Inglés Formacéo Profissional 180
PC16* Lingua Inglesa Base de Conhecimentos Cientificos e 108
Tecnoldgicos
Formac&o Geral
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
PC17 Inglés 120 a240
PC18 Lingua Estrang. Moderna:
Inglés
PC19 X 108
PC20 Lingua Estrangeira (Inglés)
PC21
PC22

Quadro 17-LEI nas matrizes curriculares dos PCS

Na mesma direcdo do que discutimos na se¢do 6.1.1, portanto, as matrizes

curriculares contidas nos PCs catalogados ndo as esmeraram suficientemente com vistas a dar

coeréncia ao tipo de curriculo que um curso integrado entre o Ensino Médio e Educacdo

Profissional Técnica pressupfe. Ou, também, isso pode sinalizar uma perpetuacdo de um

habito de limitar tdo importante documento de organizagdo sintética curricular a uma mera

listagem dos componentes curriculares e suas respectivas cargas horarias.

No que diz respeito a carga horaria das matrizes curriculares nos PCs, podemos

constatar, conforme ilustra Figura 15, que as cargas horarias destinadas a LElI como

componente curricular sdo um tanto quanto variadas. Os PC9; PC10; PC11; PC12; PC13;

PC14 e PC15 sdo os unicos a destinarem 180 horas-reldgio para a LEI, o que nos permite

dizer que esse componente curricular esta presente em todos os semestres de todos os anos

dos CEMITs sejam eles ofertados em trés ou em quatro anos.
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Figura 15-Carga horaria (horas-rel6gio) da LEI nas matrizes curriculares dos PCs

Contudo, os outros quinze PCs estabelecem menos de 180 horas-reldgio para a LEI,
logo esse componente curricular ndo é ofertado em todos os semestres dos CEMITs. Sua
carga horéria sofre um significativo achatamento quando tomamos como parametro a carga
horéaria que a LEI recebe em um curso de Ensino Médio Regular, conforme discutimos na
secdo 6.1.1. Isso, por extensdo, limita o poder de contribuicdo da LEI no que tange aos
objetivos formativos almejados para um CEMIT. Se a carga horéria destinada para a LEI nos
cursos de EMR é muita criticada pelos professores da area como insuficiente, a critica,
portanto, para um CEMIT deve ser bem maior tendo em vista que além de mirar a formacéo
humana integral, assim como um curso de EMR, deve também mirar a formacdao profissional.
A carga horaria, contraditoriamente, deveria ser maior e ndo menor.

Ademais, se faz oportuno chamar a atencéo para a carga horéria destinada para a LEI
no PC15. Por se tratar de um CEMIT em Turismo, uma carga horaria maior é destinada para
essa lingua. Contudo, ao observarmos a matriz curricular, veremos que a LEI tem duas
alocagfes na matriz, uma no grupo de disciplinas do nucleo comum e uma no grupo de
disciplinas de formacdo profissional. Ora, isso constitui um indicio de que a historica
dualidade entre formacdo propedéutica e formacdo profissional adentrou para a oferta desse
componente curricular de tal sorte que s@o ofertadas dois componentes curriculares: uma LEI
que mira a formacdo humana integral e outra LEI que mira a formacéo profissional. Desde a
concepgdo do planejamento, portanto, o papel da LEI ndo é o de atravessar essas duas

formagdes integrado-as.
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6.3.2 A lingua estrangeira-inglés nos ementérios avulsos e planos de cursos

Na parte de organizacao curricular dos planos de cursos, € comum a apari¢do de uma
secdo denominada ementarios. Nela sdo reunidas as ementas, e em alguns caso até os
objetivos e contelidos, de todos os componentes curriculares que compdem um dado curso.
Sdo nelas que os professores devem se pautar para elaborar um outro documento institucional,
o0 plano de ensino.

O termo ementa, derivado do latim ementum, “"pensamento”, "ideia", € comumente
usado para indicar toda espécie de apontamento ou anotagdo tomada para lembranca, a fim de
que, por ai, se produza depois o documento escrito, a fim de que se faca ou se execute o ato
nela lembrado. No ambito de um plano de curso, a ementa constitui uma descri¢do discursiva
gue resume o conteddo conceitual ou conceitual/ procedimental de um componente
curricular.

Nessa direcdo, dada a importancia institucional dos elementos presentes nos
ementarios, os professores ao elaborarem seus planos de ensino ndo podem altera-los, uma
vez que eles integram a proposta pedagdgica de todo um curso. Logo, o ementario é o
documento institucional que nos diz sinteticamente o que um dado curso espera de cada um
de seus componentes curriculares para que se seu objetivo geral seja atingido.

Geralmente, a apresentacdo sucinta das ideias gerais a serem abordadas no
componente curricular sdo apresentadas na forma de um fichamento (frases soltas, de forma
bem sintética). Durante a analise dos ementérios das duas se¢fes seguintes ndo entraremos

no mérito se eles estdo ou ndo elaborados seguindo a especificidade desse género discursivo.

6.3.2.1 Os programas de Lingua Estrangeira-Inglés nos ementéarios dos Planos de Cursos

Os programas para 0 Ensino da Lingua Estrangeira- Inglés (ELEI) dos PC1 e PC2
trazem uma dualidade entre as competéncias (objetivos) e contelido programatico previstos,
conforme pode ser visto no Quadro 18. No ambito daquelas, ha tracos de que seu
planejamento mira a materializagdo das outras dimensdes do ELEI sob a égide de uma
abordagem comunicativa baseada especificamente na habilidade da leitura, guardando,
portanto, muita semelhanca com a enraizada tradicdo de se ensinar LEI no nosso ensino
médio publico por meio de estratégias de leituras, o que ja ndo é o mais o desejavel, conforme
vimos na se¢do 5.2.2, que tratou do/a enfoque/abordagem instrumental no contexto brasileiro.

Ja na instancia dos contetdos, foram apresentados somente itens gramaticais seguindo uma
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I6gica gradativa de uma suposta dificuldade, logo nessa parte o programa para o ELEI desses

PCs aponta para uma abordagem exclusivamente gramatical.

COD. | COMPETENCIAS CONTEUDO

PC1 o Explorar o uso do | 1. Introducting people and yourself / How old are you? Etc./
vocabulario em contextos e | Review of numbers 2. Placement test (teste de conhecimento). 3.
situacdes diversas que | Prediction /Verb to be - formas afirmativa, interrogativa e
auxiliem no trabalho de leitura | negativa.Respostas curtas e longas./ContracBes das formas.4.
e compreensdo de texto. Possessive. Whose /Caso genitivo. Pronomes Possessivos e
. Ler e interpretar | Adjetivos Possessivos. 5. Adjectives com BE e HAVE. Descrigdo
textos em inglés de pessoas e objetivos! 6. Demostrative adjectives — this / these,
. Aplicar as estruturas that / those./How much e how big com o verbo to be./7. Verb to
basicas da Lingua Inglesa para be /How mary/much/many/little/few/How big...?/How much...?8.
produzir textos em inglés Pronomes Possessivos e Adjetivos./9. Presente Simples — forma
o Usar corretamente o | afirmativa./ Conjugacéo de verbo./ Excecoes
dicionario. 1. Presente Simples (afirmativa, negativa e interrogativa)./
o Estabelecer relagBes | Conjugacao da 3 as pessoas do singular em frases afirmativas.
entre  frases através de 2.Presente  Continuo(afirmativa, negativa e interrogativa)
elementos de coesio | Advérbios de Tempo com o presente simples.3.Modal Verbs(Can,
gramatical e lexical e de | May, must, should) 4. Personal Pronouns 5. Possessive

PC2 estratégias de leitura. Adjectives/Pronouns 6. Reading Comprehension

1. Passado Simples(regular/irregular verbs)- formas afirmativa,
interrogativa e negativa./Affirmative form/Negative
form/Interrogative ~ form  2.Passado  Continuo(affirmative;
negative; interrogative) 3.Presente Perfeito/  Affirmative form/
Negative form/Interrogative form 4. Passado Simples x Presente
Perfeito/5.Reading Comprehension

1. Past Continuous x Simples Past./ Usos Verbos regulares /
irregulares./2. Futuro com going to [Formas afirmativa,
interrogativa e negativa.3. Futuro com will./Formas afirmativa,
interrogativa e negativa./4. Graus de adjetivos/Comparativo e
Superlativo./Exceces.

1. Presente Perfeito + how long /since e for./Pronomes
referentes./Sufixos.2. Past Perfect./Sugestdo e Conselhos usandos
shoned, ought to , had better./3. Uso dos Modais./Will, shoned,
onght to, may , might e Could para expressar graus de certeza de
acontecimentos.4. Gerdndio./Infimitivo/ Uso do so ..that, e
such... that - para expressar causa e efeito./Usar a voz passiva.

Quadro 18- Programa para o ELEI do PC1 e PC2

Além dessa prejudicial dualidade, o programa em questdo nao dialoga minimamente
com 0 compromisso com a integracdo entre a formagdo humana integral e formacao
profissional almejada para os CEMITs, conforme problematizamos nas seg¢Bes anteriores.
Ademais, se absteve de prever os objetivos educacionais (BRASIL, 2006) que devem também
ser abracados pela LEI no Ensino Médio integrado (ou ndo) a Educacéo Profissional Técnica.
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A ementa do PC4'°, por sua vez, acena para o desenvolvimento da competéncia
comunicativa com vistas a possibilitar o alcance da cidadania tanto local quanto global, o que
vai ao encontro do almejado pelas OCNEMLE (BRASIL, 2006) para o Ensino Médio
(Integrado a Educacao Profissional Técnica) (EMIEPT), no que tange a0 compromisso com
0s objetivos culturais e educacionais pelo CCLE(I). Os objetivos linguisticos e instrumentais
foram omitidos na ementa, mas foram mencionados na se¢éo Objetivo.

Os objetivos e contetdos programaticos nos permite classificar esse planejamento,
como comunicativo baseado em texto, conforme visto no Quadro 12 da subsecdo 5.2.2.1.2. O
ponto de partida desse programa € a analise dos contextos em que 0s aprendizes usardo a
lingua, por isso, na se¢do de conteldos programaticos ha tracos de que o ensino se pautara na
explicitacdo de caracteristicas estruturais e gramaticais de textos falados e escritos;
conectando-0s aos contextos socioculturais de seus usos e fornecendo aos alunos uma pratica

guiada, pois desenvolve habilidades linguisticas por comunicacdo significativa através de

textos.

COD. EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO

PC4 A Lingua Inglesa | 12 Série-Texts; Grammar: Simple Present Tense (adverbs) / Present
desempenha hoje um papel | Continuous Tense (adverbs); Can and Be able to; Personal Pronouns
fundamental na | (subjective / objective); Simple Past Tense (regular and irregular verbs);

comunicagdo global. E
uma das formas de o
estudante ser ndo apenas
cidaddo, mas cidaddo do
mundo, defrontando-se
com redes de
conhecimentos culturais e
linguisticos capazes de
abrir espacos de diélogo
entre 0s povos de
diferentes contextos do
universo.

OBJETIVO

Proporcionar aos
estudantes um processo de
interacdo entre texto e
leitor, como habilidade
linguistica  ideal para

Possessive Pronouns; Genitive Case; Future : will and going to; Plural of
Nouns; Countable and Uncountable nouns; Much, many, little, few;
Adjectives and adverbs( comparatives and superlatives); Too, also, as well;
Indefinite Pronouns (some, any, no, none, every and compounds);
Prepositions (in, on, at, under, below, above, over, between, among, after, in
front of, inside, outside, from, to, behind. Género textual: receitas,
horéscopos, “folders” de

turismo, manuais de instrucdo, publicidade, fichas de identificacéo,
formulérios, etc. Identificacdo dos modos e tempos verbais mais comuns
nesses géneros textuais. Identificacdo do objeto comunicativo do texto.
Identificacdo do emissor. Identificacdo do destinatério. Identificacdo do grau
de formalidade do texto (formas de tratamento, modo verbal,
modelizadores). Determinar o objetivo comunicativo veiculado por um
determinado texto. ldentificar o autor do texto. Inferir o publico-alvo do
texto. Reconhecer diferentes niveis de formalidade do texto. Processos de
coeréncia textual (o sentido do texto em contextos especificos). Definicéo de
circunstancias

ligadas a producéo e recepgdo do texto. Estabelecimento de relagdes entre
vérios textos. PRATICA ORAL : Utilizagdo da lingua oral em situacdes
basicas de comunicagdo.

0 PC3 néo disponibilizou 0 ementério de seus componentes curriculares, por isso passo direto para a analise

do PCA4.
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apreender vocabulario e

sintaxe em  contextos
significativos,

possibilitando aos
aprendizes mais tempo

para solucionar problemas
e assimilar as novas
informacdes apresentadas.

Oportunizar 0
reconhecimento e
aplicacéo de

conhecimentos gramaticais
a partir de textos com
temas atuais retirados de
jornais, revistas, livros e
da Internet.

22 Série-Texts; Grammar: Reflexive and Emphasizing Pronouns;
Imperative Form; Relative Pronouns; Past Perfect Tense; Modals:
may/might; could/would; must; should / ought to.; Present Perfect Tense in
contrast with Simple Past Tense; Passive Voice Structures; Conditional
Sentences; Phrasal Verbs; Word Formation (prefixes and sufixes). Género
textual: receitas, hordscopos, “folders” de turismo, manuais de instrucao,
publicidade, fichas de identificacdo, formularios, etc. ldentificacdo dos
modos e tempos verbais mais comuns nesses géneros textuais. Identificacéo
do objeto comunicativo do texto. Identificacdo do emissor. Identificacdo do
destinatario. Identificacdo do grau de formalidade do texto (formas de
tratamento, modo verbal, modelizadores). Determinar 0 objetivo
comunicativo veiculado por um determinado texto. ldentificar o autor do
texto. Inferir o publico-alvo do texto. Reconhecer diferentes niveis de
formalidade do texto. Processos de coeréncia textual (o sentido do texto em
contextos especificos). Definicdo de circunstancias ligadas a producdo e
recep¢do do texto. Estabelecimento de relagbes entre varios textos.
PRATICA ORAL : Utilizacdo da lingua oral em situagbes basicas de

comunicagdo.

Quadro 19- Programa para o ELEI do PC4

No que concerne a contribuicdo e adequacdo aos pressupostos da integracao
subjacentes aos CEMITS, o programa de LEI do PC4 peca por ndo mencionar a contribuicédo
da LEI, enquanto componente curricular de um CEMIEPT, com a formacéo profissional dos
educandos bem como por ndo dialogar com a prépria proposta curricular integrada do curso
em questdo que prevé o sentido politécnico da educacgdo (cf. Quadro 196 se¢do 6.2.2).

No que se refere ao didlogo com os pressupostos da abordagem de letramento critico
circunscrita nas OCNEMLE (BRASIL, 2006), falha por: 1) se restringir em demasia a apenas
uma forma de letramento/habilidade, qual seja, a leitura; 2) ndo acenar tanto para uma
pratica pedagodgica que contemple as varias modalidades da leitura, quais sejam, a visual
(midia, cinema); a informatica (digital), a multicultural e a critica (presente em todas as
modalidades, quanto para desenvolvimento de leitores que entendam que o que leem € uma
representacdo textual, sob a qual deve incidir sua posicdo ou relacdo epistemoldgica no que
tange aos valores, ideologias, discursos, visdo de mundo.

O programa de LEI do PC5, por seu turno, ndo obstante primar por ser sucinto,
possibilita captar a sua pendéncia em uma abordagem comunicativa com enfoque
instrumental na habilidade de leitura. H& nele, no entanto, uma confusdo entre contetdos

(bases tecnologicas/instrumentais) com habilidades, tais como, ler, interpretar e aplicar regras.
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cOD.

COMPETENCIAS

BASES TECNOLOGICAS / INSTRUMENTAIS

PC5

* Ler textos e enunciados em Lingua

Inglesa;

*Reconhecer os diferentes tipos de textos;
*Utilizacdo de regras gramaticais de Lingua

Inglesa,

adjetivos;

*Leitura e interpretacao;
*Aplicacdo de
pronomes, verbos, elementos de coesdo, preposi¢oes,

*Vocabulario

regras gramaticais de uso de

Quadro 20- Programa para o ELEI do PC5

No que compete & observancia da organizacdo curricular integrada prevista no PC5,

conforme discutido na subsecédo 6.2.2, o programa de LEI promete pouco contribuir para a

almejada superacdo da dualidade entre cultura geral e cultura técnica. Ao se limitar a

objetivos e conteidos meramente instrumentais, torna a formacéo politécnica, uma miragem.

Na direcdo oposta, no que tange aos objetivos, esta o programa de LEI do PC6, o qual
incorporou ipsis litteris et verbis os objetivos definidos pelas OCNEM (BRASIL, 2006, p.92)

para a aprendizagem de Linguas Estrangeiras na etapa final da Educacdo Basica Brasileira,

como pode ser visto no Quadro 21. Vale lembrar que a proposta de abordagem de letramento

critico (integrada ou ndo as outras abordagens de ensino de linguas) é a que mais se aproxima

dos pressupostos de uma educacao e formacéo politécnicas, conforme concluimos na sec¢éo 5.

COD. | EMENTA OBJETIVOS GERAL CONTEUDO

PC6 Estudo  da | Estender o horizonte de comunicacdo do | I.Basic vocabulary; Articles (Indefinite
gramatica de | aprendiz para além de sua comunidade | and definite); Demonstratives;
nivel basico | linguistica, ou seja, fazer com que ele | Possessive case of nouns; To be and To
em varios | entenda que ha uma heterogeneidade no | have — Simple Present; There is, There
aspectos, uso de qualquer linguagem, | are; Prepositions; Adverbs; Present
para o | heterogeneidade esta contextual, social, | Continuous; Simple Present; Simple
auxilio  na | cultural e histérica. Nesse contexto, o | Past (Regular and irregular verbs);
leitura, aprendiz faz uso da comunicacdo como | Pronouns; Future : will and going to;
interpretacdo | uma ferramenta imprescindivel no | Countable and uncountable nouns;
de textos e | mundo moderno, com vistas a formagdo | plural of nouns, much, many, little,
escrita, bem | profissional, académica ou pessoal, | few; Conjunctions; Have to; Adjectives
como 0 | contribuindo dessa forma para a |and adverbs — comparatives and

aprendizado
das
estratégias
de leitura.

formacéo geral enquanto cidadéo.

ESPECIFICOS:

*Entender  diversas  maneiras  de
organizar, categorizar e expressar a
experiéncia humana e de realizar
interacbes  sociais por meio da
linguagem; *Desenvolver uma
consciéncia linguistica quanto  as

caracteristicas das linguas estrangeiras
em relagdo & sua lingua materna e em
relacdo aos usos variados de uma lingua
na comunicacao;

* Enfrentar os desafios cotidianos

e sociais de viver, adaptando-se,
conforme necessario, a usos diversos da

superlatives; Past continuous; Present
Perfect; Textos com temas atuais
(estratégias de leitura).

11-Modal Auxiliary verbs; Several uses
of That; Beside/besides/beyond; each
other/one another; even; although; as;
another/other;  Present Perfect in

contrast with Simple Past; Present
Perfect Continuous; Passive voice
structures; Indirect Speech; Relative
pronouns;  Conditional  sentences;
Phrasal verbs; Verb forms used to
express future:  will/shall;  Future
Continuous; Future Perfect;

Vocabulary; Textos com temas gerais e
de diversos estilos para a pratica de




159

linguagem em ambientes diversos; leitura e compreensdo textual com o
* Desenvolver habilidades de | uso de estratégias de leitura.
reconhecimento da lingua estrangeira no
meio social, assim como habilidades de e
escrita principalmente.

Quadro 21- Programa para 0 ELEI do PC6

No entanto, quando comparamos a ementa e conteidos com o0s objetivos do programa
de LEI do PC em tela, vemos que eles ndo sdo compativeis, pois 0s objetivos miram o
desenvolvimento da leitura, da comunicacdo oral e da escrita como praticas culturais
contextualizadas, a ementa e contetdos sinalizam para uma abordagem gramatical enviesada
para o enfoque instrumental com énfase no desenvolvimento (das estratégias) de leitura, o que
desilude o alcance da formacéo por letramento critico (prescrita para o LEI) e para a travessia
rumo a politecnia (almejada para o Ensino Médio integrado a Educagéo Profissional Técnica)
bem como o didlogo com a propria proposta de formacdo integral do profissional-cidadao,
prevista na propria secdo de organizacao curricular do PC6 (cf. se¢do 6.2.2).

As OCNEMLE (BRASIL, 2006) prescrevem que o ELE(I) além ter como base os
estudos dos novos letramentos e multiletramentos, deve também ter os temas como ponto de
partida do planejamento dos programas de ELE(I) bem como que o desenvolvimento das
habilidades (letramentos) sejam pensadas a partir desses temas. O programa de LEI do PC6,
no entanto, aponta para o trabalho com os temas como um subterfugio para a préatica sistémica
da lingua.

Outrossim, no programa de LEI do PC7, um outro tipo de dualidade se instaura. Na
parte nomeada Ementa, o que de fato ndo conseguiu ser, hd uma listagem de pontos
gramaticais distribuidos, possivelmente pelo parametro de dificuldade linguistica, nas trés
séries do curso, constituindo, entdo, como um traco premente de um planejamento estrutural.
Ja na parte Objetivo, as evidéncias sdo de um planejamento comunicativo, pois o0 alvo € o
desenvolvimento da competéncia comunicativa e linguistica, com a aquisicdo de um
desempenho de uso real, nesse caso, estrutural e instrumental da LEI, visando a capacitar o
aluno a realizar acGes de mediacdo e construcdo de conteudo de negociacdo de significados

na interagdo com outros usuarios da lingua.
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COD. | EMENTA OBJETIVO
PC7 I: Revisdo do Verbo to be (todas as formas) — Present and Past. Possessives | Perceber a
adjectives. Demonstratives — singular and plural. Plural of nouns. Indefinitive | importancia da

Article — a/an and definitive article The. Use of some and any (countable and | lingua inglesa em
uncountable nouns). Texts. Present Simple (todas as formas). Frequency | situacBes reais que

adverbs: always, usually, sometimes, rarely, never. Verb Can (todas as | propiciem a
formas) — Present and Past. Verb there to be — Present and Past. Future will. | interacdo na
Present Continuous (todas as formas). Interrogative words. How old, how | comunicacdo  ao
much, how many, few, a little, a lot. Imperatives. Future with going to. interpretar  textos
I1: Past Simple (todas as formas). Regular and Irregular verbs. Adverbs. | orais e escritos e
Possessives adjectives and pronouns. Verb used to. Texts. Present Perfect | — | reproduzi-los

past and present . Present Perfect 11 — Adverbs. Adverbs: just, ever, already, | usando as formas
never, yet, since, for. Comparative degree of adjectives and superlative. Past | gramaticais

Perfect. Modal verbs. Simple Conditional — would + infinitive without to. | apropriadas.
Conditional Perfect — would+have+past participle. Conditionals — First
Conditional (possible situations). Conditionals — Second Conditional (unreal
present situations). Conditionals — Third Conditional (unreal past situations).
I11:  Reported Speech. Conditionals. Reflexive pronouns. Modals.
Prepositions. Adverbs. Degrees of adjectives. General vocabulary. Verbs
tenses: simple present, present. Continuous, immediate future, simple future,
past continuous, simple past, present perfect, past perfect. Passive voice.
Relative pronouns. Texts.

Quadro 22- Programa para 0 ELEI do PC7

A supramencionada restricdo aos objetivos linguisticos para o ELEI contida no PC7
vai totalmente de encontro a proposta de interdisciplinaridade entre conhecimentos gerais e
especificos correspondentes a formacdo basica e profissional, prevista na organizacdo
curricular do documento em questdo, a qual se daria por meio da Préatica Profissional
Integrada e de Praticas Interdisciplinares (cf. secdo 6.2.2). A ementa e objetivos em pauta sao
umbilicalmente de caréater disciplinar, impossibilitando, portanto, a formag&o politécnica, que,
por seu turno, ndo esta na mira do planejamento desse programa.

O programa de LEI do PC8, por sua vez, apresenta coeréncia entre a ementa e
objetivos de um planejamento de ensino de linguas que tem o desenvolvimento da

competéncia comunicativa como meta.

COD. | EMENTA OBJETIVOS

PC8 I: Introducdo ao estudo da lingua inglesa. | * Empregar a lingua inglesa em
Desenvolvimento da competéncia comunicativa de nivel | situagdes reais de comunicagéo oral e
basico através da analise de estruturas linguisticas e | escrita.

funcBes elementares da comunicagdo em lingua inglesa. | * Utilizar estratégias/técnicas de
Pratica das quatro habilidades comunicativas. leitura e comunicacdo como suporte
I1:Desenvolvimento e aperfeicoamento da competéncia | a0 acesso a informagdes e a
comunicativa de nivel basico em lingua inglesa levando-se | construcéo de conhecimentos
em consideracdo o aprimoramento das quatro habilidades | histdricos, econémicos, politicos,
comunicativas e o desenvolvimento do senso critico em | artisticos, geogréficos,
relagdo a lingua e suas fungdes sociais. antropoldégicos, tecnoldgicos etc.

Quadro 23- Programa para o ELEI do PC8
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Outro mérito do programa de LEI exposto no Quadro 23, € o de integrar a proposta de
um planejamento comunicativo com o instrumental e o de letramento critico. Juntas essas trés
abordagens, se de fato forem implementadas nas aulas de LEl dos CEMITs, poderdo
contribuir para a integralizagdo da formagdo humana integral e formacdo profissional dos
egressos desses cursos.

A proposta de LEI presente no programa dos PC9; PC10; PC11; PC12; PC13; PCl4 e
PC15, oriundos do mesmo IF (cf. Quadro 2), apesar de ser uma proposta Unica para todos 0s
cursos dessa instituicdo, € um tanto quanto confusa, uma vez que, ndo obstante circunscrever
objetivos educacionais, culturais e linguisticos, define contetudos exclusivamente gramaticais,
0 que por extensdo dificulta tanto o cumprimento desses objetivos quanto os almejados para
esse componente curricular no contexto do ensino médio (integrado a educacdo profissional

técnica) pelos documentos oficiais, conforme visto na se¢éo 5.

COD. OBJETIVOS BASES  CIENTIFICO-TECNOLOGICAS
(CONTEUDOS)
PC9 Ampliar o seu universo, ao entrar em contato | I. Simple present, simple past 2. Present
PC10 com a cultura e civilizacdo de outros povos, | perfect, past perfect and present perfect
PC11 principalmente, os falantes de lingua inglesa; | continuous 3. Conditional sentences 4. Gerunds
PCL2 Tornar-se consciente da importancia dq gstudo and infinitives_ 5. Modal auxiliary verbs and
de Inglés em suas futuras atividades | related expressions
PC13 profissionais; Ler e interpretar textos literdrios | Il. Modal auxiliary verbs and related
PC14 e de carater técnico e cientifico, bem como | expressions (I1) The passive 3. Causative verbs
PCI15 identificar a ideia central de um texto em | 4. Direct and indirect (reported) speech 5.
inglés; Construir frases, paragrafos e textos, | Direct and indirect (reported) speech (1)
em inglés, utilizando as estruturas gramaticais | 111. Relative adjective clauses 2. Relative
adequadas e traduzir textos do inglés para o | adjective clauses (I1) 3. Adverb clauses 4. Noun
portugués. clauses

Quadro 24- Programa para o ELEI dos PC9 a PC15

O PC 15, na mesma direcdo do que discutimos na secdo 6.3, se refere a um curso
CEMIT em Turismo, o qual estabeleceu dois locais para a LEI na sua matriz curricular, um
no grupo de disciplinas do nucleo comum e um no grupo de disciplinas de formacéo
profissional. Enquanto que no Quadro 24, apresentamos o programa de LEI atinente a
formagdo geral, no Quadro 25, trazemos o programa de LEI planejado para atender
especificamente a formacao profissional. A existéncia de dois programas de LEI no &mbito do
mesmo CEMIT enfatiza a dificuldade de planejar uma pratica de ensino de linguas que

integre ambas as formacOes. Essas duas propostas desintegradas para o ELEI nesse curso
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sobejam a dificuldade de superacdo da dualidade entre o geral e o profissional no &mbito do

planejamento curricular de linguas.

CcOD.

OBJETIVOS

BASES CIENTIFICO-TECNOLOGICAS (CONTEUDOS)

PC15

* Dominar o0s
recursos

linguisticos
basicos para a
comunicagdo
escrita e
sobretudo oral na
lingua inglesa.
*Adquirir atitudes
e habitos

comportamentais
para os diferentes
contextos de
comunicagdo.

1. Apresentar a si mesmo e a amigos; cumprimentar e despedir-se; perguntar
nomes e numeros de telefone- alfabeto; nimeros de 1 a 10; adjetivos
possessivos; verbo to BE; afirmacdes e contrages. 2. Nomear, perguntar e dar
localizacdo de objetos. - artigos definidos e indefinidos a, an, the;
demonstrativos this, these; plural das palavras; “ Yes/no questions “ e “ Wh-
questions” com o verbo to BE; preposigdes de lugar 3. Falar sobre a localizagao
geografica; perguntar e dar informacéo sobre lugares de origem, nacionalidade,
linguas e idade.- Verbo to BE na negativa, respostas curtas4. Descrever roupas;
Falar sobre o tempo ( clima ) - vestuario; cores; esta¢gdes do ano; tempo; caso
possessivo (‘s); presente continuo nas formas afirmativa e negativa; conjungdes
and e but, adjetivos de cores antes de substantivos.5. Perguntar e dizer a hora;
Perguntar e descrever atividades diarias. - Perguntas com what time; what +
doing e Wh-questions com o presente continuo; conjuncao so. 6. Perguntar e
dar informacéo sobre o lugar onde as pessoas moram, como vao para o trabalho
ou escola; falar sobrefamilia; falar sobre a rotina diaria.- Presente dos verbos
regulares e irregulares, Yes/no e Wh- questions no presente; expressfes de
tempo .7. Perguntar e dar informacdo sobre a residéncia; descrever a mobilia
num aposento- Respostas curtas no tempo presente; uso de how many, verbo
There To BE. 8. Perguntar , dar informacfes e opinides sobre trabalho- Wh-
questions com DO no presente; lugar dos adjetivos antes de substantivos;
adjetivos descritivos para profissoes.

Conhecer as regras de uso do telefone e vocabulario técnico sobre telefonia
relacionado ao setor de hospedagem/ Receber e dar mensagens
telefonicas/tell/say/ ask/. mudangas nos pronomes- indireto para direto/-
Informar sobre servigos e oferecer direcGes dentro do meio de hospedagem/
Wh-words : Where, Who, When/. preposi¢des de lugar ( dire¢bes dentro do
meio de hospedagem ) It’s over there/. horario e preposi¢cdes de tempo- at
9:30/. Vocabulario técnico (servicos,lojas) bank, coffee shop/- Conhecer as
posi¢cdes gerenciais de um hotel e os empregos/ departamentos na &rea de A &
B/. Vocabulério relacionado & empregos na cozinha, bar e restaurante/ Receber
ligagdes telefonicas num restaurante ( Responder ao telefone gentilmente;
Fazer pedidos gentilmente; Entender o que as pessoas querem ; Perguntar quem
¢ ao telefone)/. Perguntas com Can / Could/. Pedidos com I’d like .../. Dias da
semana . NUmeros — 1 a 10/- Dar informagGes sobre o restaurante (Descrever
coisas, Dizer a localizagdo do restaurante, Falar/sobre nimeros e precos )/
Verbo to BE no tempo Presente/. There is / there are/. PreposicGes de lugar/.
NUmeros — 11 a 1.000/Pergunrtas sobre preco — How much / What’s that in
...71. Moedas estrangeiras/- Aceitar e recusar reservas de mesas ( Fazer,
entender e responder perguntas relacionadas a horario, preco; Pedir desculpas
). Perguntas e respostas no Presente Simples para rotinas, horérios, e coisas
que acontecem sempre/. Verbos be, have, do ( formas curtas )/. PreposicGes de
tempo/. Vocabulério relacionado a estacdes, titulos, refeicdes, partes do dia/-
Recepcionar os hospedes/clientes no restaurante acompanhando-os até a mesa;
Receber pedidos de aperitivos, entradas ,pratos principais, bebidas e
sobremesas; Dar informacBes sobre pratos, queijos e vinhos; Sugerir
alternativas para escolhade pratos e bebidas; Recomendar pratos; Lidar com
reclamagdes; Encerrar a conta; Despedidas./. Artigos definidos e indefinidos (
the / a/an)/. a/ some/. Some e Any com substantivos contaveis e incontaveis/.
Perguntas gentis — How would you like...?/. Comparagdes com adjetivos, uso
de slightly/ rather com adjetivos. Perguntas formais com shall/ may / would e
informais com can/do. Uso de some / one /another/ some more. Expressdes
para descrever pratos, tais como It consists of / It contains / It is made of. Voz
passiva para descrever como as coisas sao feitas. Passado simples. Adjetivos no
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grau superlativo. Presente continuo Uso de much / many/ a lot/ Referencia
futura/. Vocabulario relacionado a aperitivo, entrada, métodos de cozimento,
frutos do mar, vegetais,tipos de carne, carnes grelhadas/

Quadro 25- Programa para o ELEI do PC15 (Formacéo profissional)

No que compete a sua classificacdo, o programa de LEI do Quadro 25, diferente do
programa do Quadro 24, traz evidéncias de um planejamento comunicativo de tipo funcional,
posto que seu alvo € o desenvolvimento da competéncia comunicativa com base na premissa
de que o dominio de funcGes individuais resultardo na habilidade comunicativa geral. Est4,
nessa linha, organizado em torno de fungGes comunicativas, sobretudo as que visam a
expressdo oral. As criticas feitas pelos especialistas a esse tipo de planejamento comunicativo
podem ser revistas na se¢do 5.2.2.1.1.

Os programas de LEI do PC16 e PC 18 se circunscrevem predominantemente numa
abordagem/enfoque instrumental de ensino de linguas. Enquanto que o primeiro se aproxima
da proposta de planejamento instrumental por meio da aplicacio de géneros sintetizada’ por
Ramos(2004), que se alinhava com a abordagem de letramento critico de Brasil (2006) e se
caracteriza por objetivar: 1) conscientizar o aluno do propdésito e da estrutura textual dos
diferentes géneros, bem como de suas caracteristicas linguisticas, contextuais e socioculturais
significativas e representativas; 2) criar condi¢fes para que o aluno ndo sé entenda textos
como construcdo linguistica, social e significativa, mas também desenvolva habilidades de
compreensdo critica do uso desses géneros no mundo em que vive; 3) proporcionar o
conhecimento de formas textuais e contetdos, bem como dos processos pelos quais 0s
géneros sdo construidos; 4) fazer com que o aluno use estratégias necessarias para usar essas
caracteristicas na sua propria producdo. O segundo, como pode ser visto pela configuracdo
dos conteldos previstos no Quadro 26, acena mais para a tradicional "metodologia
instrumental” brasileira, qual seja, trabalho com textos auténticos, nesse caso derivardo tanto
das praticas laborais quanto das outras praticas sociais que atravessam o cotidiano dos
educandos, visando ao "desenvolvimento de estratégias de leitura e 0o que se denominava

gramatica minima do discurso™ (RAMOS, 2009, p.36).Trabalhar com textos auténticos dessas

" O que ndo deixa de ser, é claro, uma proposta de planejamento comunicativo baseado em textos e na
habilidade de leitura.
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origens pode ser uma das formas da LEI enquanto componente curricular contribuir com a
proposta de integracdo curricular geral do PC 18, a qual estd planejada para acontecer por
meio das competéncias trabalhadas nas unidades curriculares (UCs) dos médulos bem como

por meio de um projeto integrador (cf.6.2.2).

COD. @ EMENTA OBJETIVOS
PC16 ® Desenvolvimento  de  estrutura Geral: Compreender a organizacdo de
§ necessaria a leitura e compreensdo | diversos géneros textuais e as praticas sociais
'S5 | de textos (técnicos da é&rea de | envolvidas( na futura area de atuacdo dos alunos).
= interesse dos alunos). Especifico: Ler e compreender diversos
géneros textuais e as praticas sociais envolvidas ( na
o area de informatica); - Compreender a importancia das
g estruturas gramaticais para o desenvolvimento da
compreensdo e da producéo oral e escrita.
5 Aprofundar aspectos basicos da Geral: Compreender o funcionamento da
L2 estrutura  da  lingua inglesa | estrutura béasica relativa a tempos continuos, futuro e
e g necessarios como instrumento de | organizacdo da frase.
> S| acesso a informagGes relativas a Especifico:Aplicar a estrutura bésica da
E compreensdo e producdo oral e | lingua de modo que o aluno seja capaz de compreender
S £ escrita textos de nivel basico;Compreender a importancia das
S 2 estruturas gramaticais para 0 desenvolvimento da
> §, compreensdo e da producao oral e escrita.
PC18 COMPETENCIAS BASES TECNOLOGICAS

* Posicionar-se criticamente com relacéo
ao papel da Lingua Inglesa e da cultura
que ela veicula;

* Valer-se da Lingua Inglesa como
instrumento de acesso a informagdes;

The Reading Process: Strategies and Techniques
(skimming, scanning, main ideas, cognates, repeated
words, familiar words, prediction, inference,
typographical keys, background knowledge,
knowledge of the subject).

* Utilizar conhecimentos prévios sobre o | - Tematicas
assunto do texto na construgdo do | a- Temas Transversais:Saude, Meio Ambiente,
significado; Diferencas (étnicas, sociais, de género,...) b- Mundo do

* Associar marcas textuais (titulo, formato,
ilustracdo, palavras-chave, entoagdes...) ao
assunto e ao tipo de texto;

* Deduzir o sentido de palavras e de
estruturas gramaticais desconhecidas a
partir do contexto da analise morfoldgica
das palavras e da analogia/contraste com a
lingua materna;

* Prescindir de compreender o significado
de palavras que ndo sdo essenciais a
compreensdo do sentido do texto;

* Compreender os vocabulos e expressdes
utilizadas nas areas mecénica e eletronica.
HABILIDADES

*Ler textos técnicos em Lingua Inglesa,
principalmente em areas relacionadas com
as areas mecanica e eletronica.

* Utilizar Estratégias e Técnicas de
Leitura.

Trabalho:Perfil do Técnico (Curriculum Vitae,
Entrevista de Emprego, ...), A Profissdo, Seguranca do
Trabalho.
- Grammar in Context
-Parts of the sentence and word order
-Adjectives
-Nominal groups
-Word Formation: Prefixes and Suffixes
-Verbs: Time, Tense and Probability

Quadro 26- Programas para o ELEI dos PC16 e PC 18
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Ainda sobre o PC 16, vamos pontuar dois pontos que chamam a atencdo no seu
programa de LEI. O primeiro ponto se refere a explicitagdo de uma estratégia de integracdo
entre a LEI com os outros componentes curriculares da formacdo geral e formacao
profissional, qual seja, o Nucleo Tematico: Meio ambiente e sustentabilidade. Logo, a
proposta do componente curricular LEI do PC16 estd coerente com a prépria proposta
integrada de organizacdo curricular do curso, o qual esta sintetizada na Figura 12, cuja
discussao foi feita na secdo 6.2.2. O segundo ponto se refere a preocupacdo do programa em
questdo em acenar tanto para a formagcdo humana integral quanto para a formacéo
profissional, ao tratar das préaticas sociais envolvidas (na futura area de atuacdo dos alunos).
Esses dois pontos ao estarem integrados, e ndo justapostos, em uma Unica proposta de LEI,
faria desse planejamento um bom exemplo de programa de LEI para possibilitar a almejada
educacdo politécnica e o letramento critico, caso ndo tivesse negligenciado o desenvolvimento
da consciéncia critica da heterogeneidade e da diversidade sociocultural e linguistica.
Segundo as OCNEMLE,

a necessidade da capacidade critica se fortalece ndo apenas como ferramenta de
sele¢do daquilo que é dtil e de interesse ao interlocutor, em meio a massa de
informagdo & qual passou a ser exposto, mas também como ferramenta para a
interacdo na sociedade, para a participacdo na producdo da linguagem dessa
sociedade e para a construcdo de sentidos dessa linguagem. (BRASIL, 2006, p. 97-
98)

Outrossim, a ementa da segunda série do PC16 se aproxima da competéncia delegada
a LE(l) nas ja revogadas DCNEM (BRASIL, 1998) e nos PCNLE (BRASIL, 1999, p.11),
qual seja, "conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como instrumento de acesso a
informacao e as outras culturas e grupos sociais".

O PCL17 traz um programa de LEI que abraca todos os objetivos que as OCNEMLE
(BRASIL, 2006) prescrevem para o contexto do ensino médio (seja ele integrado ou n&o),
quais sejam, educacionais, culturais, instrumentais e linguisticos. Fica explicito o valor da
comunicagdo em LEI, circunscrito nos PCNEMLE (BRASIL, 1999, p. 11), como "ferramenta
imprescindivel, no mundo moderno, com vistas & formagdo pessoal, académica ou
profissional”. O conhecimento da LEI tem, portanto, papel essencial tanto na formacao

humana integral quanto na formacgéo profissional dos educandos.
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COD. | COMPETENCIAS

BASES TECNOLOGICAS

PC17 I e I1I- * Compreender os cddigos
linguisticos e extralinguisticos como signos
que expressam valores e emocdes
dependentes da cultura em que estdo
inseridos e do momento histérico vivido
pelo sujeito.

* Valer-se da Lingua Inglesa como
instrumento de acesso a informacdes

* Transferir os conhecimentos adquiridos
em Lingua Portuguesa para a prética
comunicativa em Lingua Inglesa

* Construir o saber, acessando as diferentes
tecnologias para a construcdo da cidadania e
a insercdo no mundo do trabalho.
Habilidades

* Posicionar-se criticamente com relagdo ao
papel da Lingua Inglesa e da cultura que ela
veicula;

* Confrontar opiniGes e pontos de vista em
diferentes contextos.

I- - Temas-English in the World. -Personal
Identification. -The Youth power . -Fashion . - Music
. -Past Experience. -Ecology . -Fairy Tales. - -AIDS
and Sex. —Sports. -Daily Life. -Myth versus Reality. -
Solidarity

- Tépicos Linguisticos: Verb To Be — There is/was —
There are/were-Present continuous tense-Simple
Present Tense-Possessive adjectives- Regular and
Irregular Verbs — Simple Past tense- Possessive
Pronouns- Past Continuous Tense -Personal
(Subjective and Objective) Pronouns -Simple Future
-To be going to — Future and Past-The indefinite
article

Il_  Music History/ Place Description/ Past
Experience- an Adventure/Gender — Women versus
men /Love, Emotions /Technology and Medicine
/Astrology/Television/Behavior  /Present  Perfect
Tense /Past  Perfect, Reflexive  Pronouns/
Quantitative/Modal Verbs/Imperative/Simple
conditional /Conditional perfect/Conditionals,
Prepositions I/The Passive Voice/Relative

Pronouns/Direct and reported speech

Quadro 27- Programa para o ELEI do PC17

Ademais, o programa de LEI do PC17 aponta para a implementacdo das outras
dimens@es do ensino a luz, também, da abordagem de letramento critico, sinalizando, ent&o,
para o desenvolvimento da capacidade critica, que constitui um componente essencial para a
construcdo da cidadania e para a formacdo politécnica dos educandos. Vale lembrar que o
PC17 foi um dos que sinalizaram na sua organizacao curricular geral para a integragéo entre
formacdo geral e formacdo profissional. O programa de LEI estd coerente com o
planejamento geral do curso em tela.

Quanto aos contetdos (bases tecnoldgicas), o programa em questdo lista temas e
pontos gramaticais. Em termos praticos, se pensarmos que esse planejamento tende para uma
abordagem de ensino de linguas pelo letramento critico, os temas serdo utilizados nas aulas
como pontos de partida para o desenvolvimento de letramentos (habilidades), que
possibilitardo a reflexao sobre a sociedade e ampliacéo da visdo de mundo dos educandos; e 0
trabalho pedagdgico com os itens gramaticais ndo precedera ao uso pratico da linguagem nem
tampouco, eles serdo vistos sob uma perspectiva de neutralidade e objetividade. Se
afirmarmos que esse planejamento se alinha mais a abordagem comunicativa, o ponto de
partida para o ensino sera o0 contexto de uso, e ndo a regra gramatical. Se, no entanto,
integrarmos ambas as abordagens, conforme prop6e Brasil (2006), os temas conduzirdo a

selecdo de textos que viabilizardo "a percepcdo da heterogeneidade e a elaboragéo de
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atividades contextualizadas, significativas para o aluno, que integrem diversas habilidades e
que possam ser voltadas para a reflexdo critica" (MATTOS ; VALERIO, 2010, p.154). Assim
a LEI se tornard uma ponte que possibilita atingir ambos os objetivos: o desenvolvimento da
competéncia comunicativa do aprendiz e a formacéo do individuo cidadéo.

O programa de LEI contido no PC19 é um pouco ambiguo no que compete a
orientagdo comunicativa e estrutural de seu planejamento, uma vez a0 mesmo tempo que a
ementa aponta para o desenvolvimento da competéncia comunicativa, 0s objetivos sdo na
verdade estruturais com roupagem comunicativa, configurando, portanto, um programa que
tem o planejamento estrutural como um fio de um programa de multi-habilidades ou

integrado ao invés de uma base Unica para um programa (RICHARDS, 2001).

CcOD. EMENTA OBJETIVO

PC19 Qualificar o aprendiz de forma a: utilizar as estruturas
linguisticas para se comunicar em lingua inglesa;
reconhecer e compreender estas estruturas ao ouvi-las;
ler criticamente e produzir textos elementares por meio
de diferentes estruturas;

identificar e entender peculiaridades lexicais, sintaticas
e semanticas da lingua inglesa.

Introducdo ao estudo da lingua inglesa.
Desenvolvimento da competéncia
comunicativa de nivel bésico através da
andlise de estruturas linguisticas e funcdes
elementares da comunicacdo em lingua
inglesa. Pratica de expresséo oral e escrita.
Introducdo as culturas de lingua inglesa.

Quadro 28- Programa para o ELEI do PC19

Apesar de integrar um planejamento comunicativo com um estrutural, o programa de
LEI do PC em pauta, ndo traz evidéncias de que esse componente curricular estd em dialogo
com sua proposta curricular de integracdo geral que circunscreve que 0 conjunto dos
componentes curriculares estdo fundamentados numa viséo de areas afins e interdisciplinares
(cf. secdo 6.2.2).

No entanto, esse programa peca ao mirar a "introducdo ao estudo da lingua inglesa” e
a "introducdo as culturas de lingua inglesa”. Ora,estabelecer essa meta ignora o fato dos
educandos de ensino médio (integrado a educacdo profissional técnica) ja terem estudado por
pelo menos quatro anos a lingua inglesa, posto que a oferta de uma LE é obrigatdria desde a
etapa do ensino fundamental da educag&o bésica brasileira, e, como sabemos, a LE obrigatoria
nos curriculos da educagéo basica brasileira tem sido, predominantemente, o inglés.

O PC20, por seu turno, traz uma proposta harmonica de planejamento comunicativo
com base nas habilidades linguisticas de compreensdo oral e escrita, contudo se omite quanto
as habilidades de producéo oral e escrita bem como quanto ao compromisso educacional da

LEI no ensino médio (integrado a educacgéo profissional técnica)
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COD. | EMENTA OBJETIVOS
PC20 Compreenséo oral; | Empregar a lingua inglesa em situacdes reais de leitura e comunicacéo,
compreensdo escrita; | de forma a promover o intercambio cultural entre individuos e grupos

utilizacdo da lingua em | locais e estrangeiros; utilizar estratégias/técnicas de leitura no cotidiano
situacBes reais; estrutura | como fonte de acesso a novos conhecimentos histéricos, econémicos,
da lingua inglesa; géneros | politicos, artisticos, geograficos, antropoldgicos e tecnolégicos.

textuais.

Quadro 29- Programa para 0 ELEI do PC20

Por fim, os PC21 e PC22 trazem uma proposta para o ELEI embasada em um
planejamento comunicativo baseado em habilidades, pois estd organizada em torno de
diferentes habilidades que estdo envolvidas no uso da lingua para propésitos de producédo e

compreensdo oral e escrita.

COD. EMENTA OBJETIVOS

PC21 Aperfeicoamento da competéncia de | Qualificar o aprendiz de forma a:

nivel basico em lingua inglesa. | * fazer uso das estruturas linguisticas da lingua inglesa
Aprimoramento de habilidades de | nas interacGes em sala de aula;

producgdo e compreensao oral e escrita. | *redigir textos mais estruturados em lingua inglesa;
Aprimoramento das atividades de | *compreender criticamente textos da area de
leitura e andlise de textos de fontes | conhecimento de seu curso técnico;

PC22 diversas, com énfase na compreensdo | *discutir, resumir e resenhar estes textos em
de textos técnicos especificos da area | |ingua materna.
de conhecimento do curso.

Quadro 30- Programa para o ELEI do PC21 e 22

N&o obstante a proposta de LEI dos PC21 e PC22 situarem bem as habilidades a serem
desenvolvidas, a leitura, a comunicacdo oral e a pratica escrita, entendemos, com base no que
temos argumentado neste trabalho acerca da visdo de educagdo politécnica que subjaz ao
ensino médio integrado & educacdo profissional técnica, que falha por se restringir aos
objetivos linguisticos e instrumentais, esquivando o ELEI da sua funcéo educativa (BRASIL,
2006), a qual é indispensavel para o cumprimento da formacdo humana integral. Também,
peca por restringir o trabalho critico com textos somente oriundos da area de conhecimento de
seus cursos técnicos bem como por intencionar enfatizar a leitura e analise de textos técnicos,
0 que vai na contramdo do atendimento aos dois objetivos gerais prescritos para CEMITS,
quais sejam, formacdo humana integral e formacéo profissional, na perspectiva integrada. Sob

a égide desses objetivos, o planejamento do LEI deveria prever integrar, portanto, ambas as
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formagBes e ndo enfatizar uma ou outra. Se assim o fizer, a velha histdria da dualidade do
ensino médio brasileiro entra em cena novamente.

Em sabatina, o Quadro 31 sintetiza tanto as abordagens de ensino de linguas que
orientam, integradas ou ndo entre si, 0s vinte e um programas de LEI bem como se esses
apontam para a almejada formacdo politécnica para o ensino médio (integrado & educacao
profissional).

COD. ABORDAGENS DE ELEI MIRA(GEM) DA
POLITECNIA
PC1 Abordagens comunicativa, instrumental e gramatical (desintegradas) Miragem
PC2
PC3 - -
PC4 Abordagens comunicativa e letramento critico (integradas) Miragem
PC5 Abordagens comunicativa e instrumental (integradas) Miragem
PC6 Abordagens de letramento critico, estrutural e instrumental Miragem
(desintegrada)
PC7 Abordagens estrutural e comunicativa (desintegrada) Miragem
PC8 Abordagens comunicativo, instrumental e o de letramento Mira
critico(integradas)
PC9
PC10 Miragem
PC11 Abordagens comunicativo-instrumental e estrutural (desintegradas)
PC12
PC13
PC14
PC15
PC15 Abordagem comunicativa Miragem
PC16 | Abordagem comunicativo- instrumental e letramento critico(integradas) Mira
PC17 Abordagem comunicativo-comunicativa e de letramento critico Mira
(integradas)
PC18 Abordagem comunicativa e instrumental (integradas) Mira
PC19 Abordagens comunicativa e estrutural (integradas) Miragem
PC20 Abordagem comunicativa Miragem
PC21 Miragem
Abordagem comunicativa
C22

Quadro 31- Sinteses da incidéncia das abordagens de ensino e da mira(gem) politécnica nos programas de LEI

A partir da segunda coluna do Quadro 31 sintetizamos a Figura 16. Por meio dela, é
possivel visualizar com mais precisdo que 82% dos programas de ELEI ndo sdo orientados
por somente uma Unica abordagem de ensino de linguas. No entanto, desses programas, 50%
sdo orientados por abordagens de ensino de lingua que incidem de modo conflitante nas
secOes dos programa, quais sejam, ementa, objetivos e/ ou contetido programaético, estando,

portanto, desintegradas entre si.
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4; 18%

s 32%

O Abordagens mistas
integradas

B Abordagens mistas
desintegradas

O Abordagem unica

11; 50%

Figura 16-Sintese das abordagens de LEI incidentes nos programas

Além disso, quatro (18%) programas de LEI sdo orientados exclusivamente, pela
abordagem comunicativa. No entanto, se bem observarmos o Quadro 31, constataremos que a
abordagem comunicativa incide também, de forma integrada ou desintegrada com as outras
abordagens, em todos os outros programas, 0 que a torna a hegemdnica no planejamento de
LEI dos PCs analisados. A abordagem de letramento critico, por seu turno, ndo incidiu de
forma exclusiva em nenhum programa. Em apenas quatro (18%) dos programas, ela incidiu

de forma integrada,em trés, e desintegrada, em um.
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O Mira
B Miragem

17;

Figura 17- Os programas de LEI e a mira(gem) da politecnia

No que compete a sintonia dos programas de LElI com o objetivo formativo
politécnico almejado para o ensino médio (integrado a educacdo profissional técnica),
constatamos (cf. Figura 17), orientados pelos pressupostos discutidos nas se¢des anteriores,
que apenas quatro (19%) dos programas analisados trazem evidéncias de que miram a
educacao politécnica como horizonte da pratica. Ademais, apenas quatro (19%) mencionaram
algum tipo de dialogo da LEI com os componentes curriculares da formacdo profissional dos

educandos.

6.3.3 Os programas de Lingua Estrangeira-Inglés nos ementarios avulsos

Os quatorze programas de LEI que serdo analisados nesta subsecdo, foram todos
encontrados nos sitios eletrdnicos de sete diferentes cdmpus de um mesmo Instituto Federal,
contudo eles ndo estavam disponibilizados dentro de seus respectivos Planos de Cursos como
0s que foram analisados na secéo 6.3.2.

Diferentemente desses, 0s ementérios desta subsegdo se restringiam a listar em um
quadro 0s componentes curriculares e suas respectivas ementas. Ao analisar a denominacao
recebida pelo componente curricular correspondente ao idioma inglés nesses documentos,

nota-se pela Figura 18 que metade deles o denomina de Inglés Instrumental (43%) ou Inglés
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para fins especificos (7%). 1sso ja constitui uma evidéncia de que a abordagem de ensino de
linguas que subjaz ao planejamento do programa de LEI é a abordagem/enfoque instrumental.

1; 7% 1; 7%

O Inglés para Fins
Especificos

M Inglés Instrumental

6; 43% 6; 43% O Inglés/lingua Inglesa

[ Ausente

Figura 18-Denominag&o recebida pela LEI nos ementarios

No entanto, quando analisamos as ementas, reunidas no Apéndice A, desses treze
documentos para 0 componente curricular em questdo, percebe-se que todas elas,
independentemente do componente curricular ter recebido ou ndo a denominagédo de Inglés
Instrumental ou Inglés para fins especificos, foram elaboradas sob a égide da abordagem
instrumental de ensino de linguas e se diferem somente pelo grau de detalhamento e origem
dos conteudos conceitual ou conceitual/ procedimentais elencados, como podem exemplificar
0 EM1 e 0 EM3 do Quadro 32.

1D DISCIPLINA EMENTA
EM1 Inglés para I-Abordagem instrumental de leitura; Géneros textuais; Estudo linguistico; Leitura
Fins de interesse; Leitura de temas transversais.
Especificos I1- Abordagem instrumental de leitura; Géneros textuais; Estudo linguistico;

Leitura de interesse; Leitura de temas transversais; Estudo Gramatical
Contextualizado; Trabalho Transdisciplinar.
I11- 1dem 11

EM3 Inglés I.Unidade | — Introducéo a abordagem instrumental de leitura.a) Conscientizagao do
Instrumental | processo de leitura em lingua inglesa.b)ldentificagdo de estratégias de leitura para a
compreensdo de textos em lingua inglesa:Reconhecimento de palavras cognatas e
palavras-chave;Utilizagdo do conhecimento prévio sobre um determinado
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assunto;Inferéncia contextual (identificagdo do significado de palavras
desconhecidas apartir do contexto);Reconhecimento de elementos ndo-verbais e
tipograficos;c) Utilizagdo de diferentes niveis de compreensdo:skimming (leitura
rapida visando a informacdo geral);scanning (leitura rapida visando a compreensdo
de informacdes especificas);leitura de pontos principais;leitura detalhada.d)
Caracterizacdo de género textual:ldentificacdo do contexto e da funcdo
sociocultural;Estudo da organizacdo textual;Estudo da gramética e do léxico
caracteristicos de textos da area de Quimica.

Unidade Il — Estudo Linguistico.Tempos verbais — Simple Present e Simple
Past;Sintagmas Nominais;Nog¢des de Afixos;Pronomes pessoais;Pronomes e
Adjetivos Possessivos.

Unidade Il — Fundamentos Cientificos.Tabela Periédica;Elementos, compostos e
misturas; A matéria e seus estados;Acidez e alcalinidade.

Unidade 1V — Aspectos Basicos da Quimica.

Unidade V — Historia da Quimica.

I1-Unidade | — Aplicacdo da abordagem instrumental de leitura.

a) Aprimoramento do processo de leitura em lingua inglesa.b) ldentificagdo e
utilizacdo de estratégias de leitura para a compreensdo de textos em lingua inglesa,
c) Utilizacdo de diferentes niveis de compreensdo;d) Caracterizacdo de género
textual;

Unidade Il — Estudo Linguistico.

Estudo de afixos; Modais;Marcadores do discurso;Grau dos Adjetivos e
Adveérbios;Voz Passiva;Pronomes relativos.

Unidade 1l — Fundamentos cientificos

Atividades em laboratorio;Aplicagdes Quimicas.

Unidade IV — Processos quimicos.

Unidade V — A Quimica e 0 Meio ambiente

I11-Unidade | — Estudo linguistico.

Grau dos Adjetivos e Advérbios;Voz Passiva;Marcadores do discurso; Afixos.
Unidade Il — Procedimentos de seguranca no trabalho.

Unidade 111 — Propriedades e usos dos elementos quimicos.

Unidade 1V — Aplicacdes da Quimica.

Quadro 32- Exemplos de ementas menos e mais detalhadas

Dada a eleicdo undnime da abordagem instrumental como a timoneira do
planejamento dos programas de LEI desses campus, arriscamos conjecturar que o Instituto
Federal em tela tenha sido um dos centros multiplicadores do projeto "Formacdo de
Professores e Multiplicadores de Ensino-Aprendizagem de Inglés Instrumental para o Sistema
de Educacdo Profissional de nivel técnico™ (FREIRE;RAMOS, 2009), a respeito do qual
tratamos na segéo 5.2.2.

Ao observarmos 0 Quadro 32, podemos afirmar que os programas de LEI dos CEMITs
do Instituto Federal em questdo, somaram a tradicdo brasileira (derivada dos esforgos do
Projeto ESP, acerca do qual tratamos na sec¢éo 5.2.2) de ensino de leitura em LEI por meio de
estratégias e habilidades e graméatica minima do discurso com a proposta de aplicagdo de
géneros de Ramos (2004).

Nessa direcdo, os pontos elencados por quase todos esses ementarios podem ser

reunidos em trés partes: 1) Listagem das estratégias e habilidades de leitura; 2) Listagem dos
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pontos gramaticais e 3) Listagem dos géneros/temas/fundamentos cientificos, os quais variam,
exclusivamente, conforme o eixo tecnoldgico e/ou area profissional nos quais 0s seus
CEMITs se inserem.

Os programas de LEI das ementas EM1 e EM11 sdo, portanto, excecdes pelo fato do
primeiro mencionar o trabalho com temas transversais e leitura de interesse’, ao invés dos
atinentes a area profissional; e o segundo mencionar tanto o trabalho com textos técnicos
guanto com textos circunscritos em outras praticas sociais do aluno, no entanto, apenas o
género masica é apontado.

Apesar do mérito das ementas em questdo no que tange a definicdo de uma Unica
abordagem de ensino de linguas para orientar de forma equanime, institucionalmente falando,
os programas de LEI de todos os campus, elas falham por se limitarem ao trabalho com
apenas uma habilidade (letramento) e por ignorarem o papel educacional desse componente
curricular no que compete a formagdo humana integral dos educandos. Outrossim, a
abordagem de ensino (comunicativo) de linguas exclusivamente sob o enfoque instrumental
ndo da conta sozinha da formacéo politécnica almejada para o ensino médio e muito menos,
da formacdo integrada almejada para o ensino médio integrado a educacdo profissional
técnica.

De maneira geral, pode-se sabatinar que os documentos curriculares dos Institutos
Federais que analisamos nesta secdo, quais sejam, planos de cursos técnicos integrados e
programas do CCLEI, incorporam muito timidamente as contribui¢cfes da literatura da area de
Educacdo e Trabalho e das prescri¢des dos documentos curriculares nacionais, discutidas da
secdo 3, no que tange a pertinéncia do objetivo de formacdo politécnica e integrada para seus
cursos de ensino médio integrado a educacdo profissional técnica.

72 Esse termo sem adjetivacdo é um tanto quanto vago, posto que ndo € possivel apreender o interesse de quem
determinara a selecdo dos géneros.



CONSIDERACOES FINAIS

Tendo como timoneiro o objetivo de entender o impacto dos pressupostos tedricos
subjacentes ao EMIEPT nas politicas curriculares e no planejamento curricular de cursos
técnicos integrados e no planejamento de ensino do CCLEI, este trabalho acionou,
justapostamente, quatro dimensdes, quais sejam, a do historizado, a do almejado, a do
prescrito e a do planejado.

A travessia pela dimenséo historica nos levou a entender o quanto que a educacdo dos
filhos das classes trabalhadoras tem sido negligenciada, longitudinalmente, em favor da
conformacdo ao trabalho. A dualidade de classes perpetrou tdo intensamente ao ambito
educacional que determinou a instauracdo de outra dualidade, qual seja, a dualidade entre
formacdo propedéutica e formacdo profissionalizante. A histdria da etapa final da educacgéo
béasica brasileira, 0 ensino médio, testemunha tanto a dualidade de classes quanto a dualidade
educacional, posto que tem se constituido por meio de ofertas também duais: para os filhos da
elite, o ensino médio propedéutico (ofertado pela rede privada ou pela rede publica federal) e
para os filhos dos trabalhadores, o ensino médio profissionalizante somado ou ndo ao
propedéutico que, por ser aligeirado, alijado e apressado, ndo tem preparado nem para a
continuidade dos estudos em nivel superior e muito menos para o exercicio da cidadania
critica e participativa.

Com vistas a esfacelar a dualidade de classes brasileira por meio do escamoteamento
da dualidade educacional, os estudiosos da area de Educacédo e Trabalho sintetizaram a partir
dos fundamentos de educacdo politécnica marx-gramscianos, a proposta de Ensino Médio
Integrado a Educacdo Profissional Técnica (EMIEPT). A forma de articulacdo pela via da
integracdo e ndo pela via da subsequéncia ou concomitancia, possibilita tanto a garantia da
base de formacdo humana integral (omnilateral/politécnica) necessaria ao exercicio da
cidadania e a continuidade dos estudos quanto a profissionalizagdo no ambito ainda da
educacdo basica. Como vimos, dadas as condi¢des materiais de muitos brasileiros de néo
poderem adiar a formacéo profissional para a Educacdo Superior, 0 EMIEPT se torna a ponte
que possibilitara alcancar o almejado pela concep¢do marxista de educacdo, a saber, uma
escola comum, Unica e desinteressada que possibilite a formacdo ampla e integral para todos.

A principio, uma educacdo politécnica nos moldes marx-gramscianos, pode parecer
apenas uma utopia socialista pela criacdo de um individuo ideal, desenvolvido em todas as

suas dimensdes (omnilateralidade). Contudo, €, estrategicamente, oportuno pelo Estado
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capitalista neoliberal nos levar a acreditar na impossibilidade da oferta de uma base
politécnica para todos. E por isso que as politicas (curriculares) se furtaram por muito tempo
do compromisso de ter a educacdo politécnica, ao menos como horizonte, como €é o caso da
proposta de EMIEPT.

Logo, foi por meio de acirradas lutas de comunidades civis e académicas
comprometidas com educagdo politécnica (como horizonte) com o Estado e suas politicas
educacionais, que conseguimos recuperar por meio do Decreto n° 5.154/2004, a0 menos no
plano legal, a possibilidade de ofertar um ensino médio que se articule de forma integrada
com a educacao profissional técnica. A énfase na palavra possibilidade se deve ao fato de que
apesar de ter sido legalmente possibilitada, essa forma de articulagdo constitui uma entre as
muitas outras formas de ensino médio, seja ele articulado ou ndo a educacdo profissional
técnica.

A néo priorizacdo do EMIEPT pelo Estado bem como a sua ndo responsabilizacéo
pela formacgdo continuada dos professores acerca da idiossincrasia de tal forma de ensino
médio articulado com a eduacdo profissional devem servir ndo para desmotivar e sim para
fortalecer o comprometimento das instituicdes de ensino (especialmente publicas) com o
horizonte da educacgdo politécnica, uma vez que cabe somente a elas escolher se ofertam ou
ndo educacdo profissional técnica de nivel médio e, principalmente, como se dard a
articulacdo entre o ensino médio e a educacéo profissional técnica.

A lei de criacdo dos Institutos Federais, conforme vimos anteriormente, sinalizou em
beneficio do compromisso com a educacdo béasica ofertada, preferencialmente, de forma
integrada. A primeira vista, poderiamos pensar que o Estado escolheu os Institutos Federais
para serem 0s lugares de exceléncia de oferta de EMIEPT, o que deporia em favor de uma
politica publica que prioriza essa a forma de articulacdo integrada entre EM e EPT.

No entanto, quando pensamos que o EMIEPT constitui a travessia que levara os filhos
dos trabalhadores a romperem a histdrica dualidade de classe brasileira, percebemos que isso
sera um tanto quanto impossivel dado que a quantidade de vagas ofertadas pelos IFs juntos
atinge pouquissimos filhos de trabalhadores. Logo, ndo obstante ter incorporado os principios
marxistas de educagdo em suas novas diretrizes para o ensino medio (BRASIL, 2010) e para a
educacéo profissional técnica (BRASIL, 2012), o Estado, na verdade, continua dando provas
suficientes de que esta a servigo do interesse dos grandes empresarios, como tem estado
historicamente.

O discurso académico de formacdo politécnica/omnilateral/humana integral foi, na

verdade, hibridizado de tal forma nas novas diretrizes curriculares que se as instituicbes de
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ensino seguirem suas prescricdes continuardo perpetuando a dualidade entre formacao
propedéutica e formacdo profissionalizante dado que ndo saberdo como colocar, realmente,
em pratica a integralizacdo entre EM e EPT. O Decreto n° 5.154 foi publicado em 2004 e até
hoje, ndo houve por parte do Estado a¢des para (in)formar as comunidades escolares acerca da
especificidade formativa do EMIEPT. Nessa dire¢do, as politicas, como é o caso do EMIEPT,
que deveriam favorecer aos filhos dos trabalhadores, continuam sendo feitas de forma
parcelada e desintegrada.

Se olharmos na perspectiva da incorporacdo do discurso académico pelo discurso
oficial, ou seja, do almejado pelo prescrito, afirmaremos que no que tange ao EMIEPT, apesar
da roupagem de integralizagdo entre formacdo humana integral com a formacéo
profissionalizante de suas politicas curriculares, o Estado pouco tem contribuido para tornar o
horizonte da educacao politécnica, ou seja, 0 EMIEPT, uma realidade.

N&o é por acaso, portanto, que os documentos orientadores da préatica dos IFs, quais
sejam, seus planos de cursos, ndo conseguiram prever, nem no ambito do planejamento, uma
formacdo que integre realmente a formacao geral e a formacao profissionalizante. Na verdade,
como vimos ha secao 6, os objetivos encabecados para os egressos dos cursos EMIEPT, cujos
planos de cursos foram catalogados, sdo predominantes profissionalizantes. O compromisso
com a formacdo humana integral é escamoteado até no ambito do planejamento curricular.

No que concerne a integralizacdo entre as duas formacdes, vimos que as organizacoes
curriculares dos planos de cursos investigados nao forneceram evidéncias suficientes de que o
curriculo que se almeja ser materializado na préatica seja o integrado, ainda mais pelo fato de
serem, na grande maioria, ainda orientados pelas antigas DCNEM (1998) e DCNEP (1999).
De fato, as sinalizagcbes sdo de um curriculo que justapde, indiscriminadamente, os
componentes curriculares de formacdo geral com os de formacdo técnica. Se desde a
concepcao os cursos de EMIEPT estdo sendo concebidos de forma desintegrada, o que supor
sobre a efetivagéo deles na préatica?

Nessa direcdo, este estudo ao demonstrar as razdes que justificam o EMIEPT enquanto
a forma de articulagdo de ensino meédio e educacdo profissional técnica que melhor pode
contribuir para o escamoteamento, em longo prazo, da dualidade histérica entre classes bem
como da dualidade educacional entre formacdo geral e formacdo técnica, contribui para
reforgar que, pelo que vimos nos planejamentos curriculares, a luta vencida pelo resgate da
articulacdo integrada entre EM e EPT via Decreto n° 5.154/2004, constitui, na verdade,
somente uma batalha vencida, posto que nem ao menos 0s documentos orientadores da

pratica, os planos de cursos, ndo estdo fundamentados nem na concepg¢do marxista de
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educacdo nem na concepcao de curriculo integrado. Logo, se pensarmos que o planejamento
(PADILHA, 2001 ) é aquilo que se quer que venha a tona, podemaos dizer que as comunidades
escolares dos IFs sintetizaram seus planos de cursos de modo a ndo contribuir com a formacéo
humana integral bem como com a superacdo da dualidade essa formacdo com a formacéo
profissional. O que se planeja que venha a tona € muito mais uma formagéo justaposta do que
uma integrada. A politecnia assim como a integracdo no ambito do planejamento curricular é,
portanto, uma miragem.

Destarte, os Institutos Federais, assim como outras instituicGes que abracem o
EMIEPT, caso estejam de fato comprometidos com a finalidade diferencial dessa forma de
ensino, quais sejam, escamotear a dualidade educacional com vistas & superagdo da dualidade
de classes, terdo que empreender esforcos de formacgdo continuada em servigo junto as suas
comunidades escolares, ja que o MEC ainda ndo se deu ao mérito de trabalhar nesse sentido.
Estudos em conjunto devem ser empreendidos com vistas a familiarizacdo com os
fundamentos filosoficos, epistemoldgicos e pedagdgicos da concepcdo de educacgdo
omnilateral e politécnica e de escola unitaria baseado no programa de educacdo de Marx (e
Engels) e de Gramsci bem como acerca do curriculo integrado.

Mais do que qualquer outra forma de articulacdo entre EM com a EPT, a forma
integrada pressupde e requer o trabalho integrado da comunidade escolar e interdisciplinar da
comunidade docente. Caso isso ndo ocorra 0 EMIEPT seré& na verdade um EM  Justaposto a
EPT (EMJEPT), vez que seus componentes curriculares continuardo eter(n)izando um
trabalho estritamente disciplinar que ndo favorece suficientemente sua integragdo nem com 0s
outros componente curriculares pertencentes a sua area de conhecimento, nem com o0s de
formac&o geral e muito menos com os de formagao técnica. E o que exemplificou o que se
planeja ser feito pela Lingua Estrangeira-Inglés enquanto componente curricular de cursos de
EMIEPT.

A analise dos documentos frutos do planejamento de ensino do CCLEI evidencia que
assim como os planos de cursos e matrizes curriculares, os planos de ensino e ementarios
desse componente curricular se furtam, majoritariamente, do compromisso com 0s objetivos
educacionais de formacdo humana integral bem como da integracdo de seus conhecimentos
com os outros de formacdo geral e com os de formacdo técnica.

As varidveis externas (MOITA LOPES, 1987) relacionadas aos fundamentos e a
politica de EMIEPT ndo interferiram no planejamento de ensino do CCLEI. As evidéncias de
interferéncia sdo de variaveis relacionadas as tradi¢des de ensino de linguas estrangeiras no

Brasil, quais sejam, as abordagens hegemonicas, i.e., a estrutural, a comunicativgfa e (o
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enfoque) instrumental. As ementas, 0s objetivos e os contetidos programaticos refratavam que
0 que se planeja para vir a tona nas aulas de LEI no EMIEPT é um ensino que,
indiscriminadamente, esta sob a égide de concepg¢des de lingua enquanto forma, comunicagéo
ou/e instrumento. A concepcado de lingua enquanto pratica social circunscrita a abordagem de
letramento critico hibridizada nas OCNLE (2006) foi a menos recorrente nos objetos de
planejamento de ensino investigados.

A priorizacdo de objetivos e contetdos linguisticos-comunicativos por parte dos
planejamentos de ensino testemunham a perpetuacdo de uma dualidade historica no ensino de
linguas no Brasil, qual seja, a dualidade entre a abordagem estrutural e a abordagem
comunicativa. Mesmo tendo um documento, qual seja as OCNLE, orientador que, desde
2006, prescreve que o objetivo da LEI no curriculo de ensino médio (seja ele articulado ou
ndo a educacdo profissional técnica) ndo deve se limitar aos objetivos linguisticos
(disciplinares), devendo, portanto, também contemplar objetivos educacionais (0 que no caso
do EMIEPT seria trabalhar em prol da integracdo entre formacdo geral e formagdo técnica
com vistas a escamotear as dualidades de classe e educacional), os documentos de
planejamento do CCLEI sinalizam que eles ndo foram pensados para atender a especificidade
formativa de um EMIEPT.

Quando tentaram atender a mencionada especificidade demonstraram
desconhecimento no que tange aos fundamentos filosoficos, epistemoldgicos e pedagdgicos
da concepcdo de educacdo omnilateral e politécnica e de escola unitaria baseado no programa
de educacdo de Marx (e Engels) e de Gramsci bem como acerca do curriculo integrado. A
tentativa percebida foi a de circunscrever o horizonte das outras dimensdes do ensino sob o
dominio de uma abordagem/enfoque instrumental aos moldes antigos e com énfase em textos
da area ou do eixo tecnoldgico no qual o curso técnico integrado em questao se insere.

Se por um lado, isso constitui uma tentativa do CCLEI de se integrar com a formacéo
técnica, por outro sinaliza o descompromisso com a formagdo humana integral. Ao
privilegiar, por exemplo, o trabalho com textos da area profissional do curso, o planejamento
de ensino do CCLEI se furta do objetivo de colaborar com a formacdo politécnica dos
educandos de EMIEPT bem como de integrar seus conhecimentos disciplinares, com 0s
conhecimentos dos outros componentes de formagéo geral.

O simples fato do ensino de linguas estar sob a égide de um (a) abordagem/enfoque
instrumental pode acenar para finalidades praticas imediatas ou muito imediatas, nédo
acenando portanto, para a colaboragdo do CCLEI com o objetivo educacional do EM (IEPT)

de levar os alunos a compreenderem “0 mundo em que se Vive, inclusive para entender a
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propria incorporacdo pelo trabalho dos conhecimentos cientificos no ambito da vida e da
sociedade” (SAVIANI, 2007, p. 160).

Se sob a égide da politecnia, o ensino medio ndo deveria ser profissionalizante na
perspectiva do "adestramento a uma determinada habilidade sem o conhecimento dos
fundamentos dessa habilidade e, menos ainda, da articulagéo dessa habilidade com o conjunto
do processo produtivo” (SAVIANI, 1997, p.40), o ensino do CCLEI no contexto do EMIEPT
ndo deveria, na mesma direcdo, perpetrar a forma de adestramento a habilidade de leitura,
ainda mais restrita aos textos de dominio técnico-profissional.

Se pensarmos que o objetivo do EMIEPT é o de o de escamotear a dualidade entre
educacao bésica e técnica, resgatando o principio da formacdo humana em sua totalidade; em
termos epistemologicos e pedagogicos, o objetivo de ensino do CCLEI ndo deve prescindir de
integralizar seus objetivos disciplinares com esses objetivos educacionais. Para tanto,
sugerimos a pertinéncia da adocdo da abordagem de letramento critico, prescrita nas
OCNEMLE (BRASIL, 2006), integrada (ou ndo) as outras abordagens de ensino de linguas
hegeménicas no Brasil no intuito de sincronizar as contribuicdes da literatura da area de
ensino de linguas com a literatura da area de Educacéo e Trabalho.

Prosperas pesquisas poderdo, portanto, abarcar propostas interventivas nas varias
dimensdes da operacdo global de ensino de linguas, quais sejam, planejamento, producdo de
materiais, método e avaliagdo, com vistas a sincronizar os objetivos de formacao politécnica e
integrada do EMIEPT com os objetivos linguisticos, instrumentais e educacionais a serem
alcancados pelo CCLEI via integracao entre suas tradicionais abordagens de ensino de linguas
com a contrahegeménica abordagem de letramento critico.

Em sabatina, este trabalho exemplifica que a garantia em lei da integracdo entre EM e
EPT ndo garante a travessia para a politecnia almejada. Dada a desintegracdo e o
parcelamento das politicas de Estado, serd realmente imprescindivel, conforme ja haviam
antecipado Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), que haja de fato a adesdo de gestores e
professores responsaveis pela formacdo geral e pela formacgédo especifica 0 que pressupde,
primeiramente, discussdes acerca da elaboracdo coletiva de estratégias académico-cientificas
de integracdo, para que em seguida, o que foi planejado seja experenciado na préatica e
avaliado na perspectiva do horizonte da politecnia e da integragéo.

As bem possiveis dificuldades que surgirdo nao deverdo desestimular as comunidades
escolares ao ponto de substituir a oferta da forma integrada entre EM com a EPT por outra
forma de articulacdo (ou até a anulacdo dessa). A mira da politecnia via integracdo entre

formacéo geral e formacao profissional ndo pode se concretizar e perpetrar na recente historia
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do EMIEPT no Brasil enquanto uma miragem. Se, por acaso, conjecturar-se desistir do
EMIEPT, sugerimos recordar todos de que:

a integracdo do ensino médio como ensino técnico é uma necessidade conjuntural-
social e histérica- para que a educacdo tecnoldgica se efetive para os filhos dos
trabalhadores. A possibilidade de integrar formacdo geral e formacdo técnica no
ensino médio, visando a uma formacdo integral do ser humano €, por essas
determinagdes concretas, condi¢do necessaria para a travessia em direcdo ao ensino
médio politécnico e a superagdo da dualidade educacional pela superagdo da
dualidade de classes. (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005, p. 44-45)
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CURSO TECNICO EM INFORMATICA
DIURNO — INTEGRADO — 2011
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DISCIPLINAS CIH 12 Série 27 Serie 3 Serie
Total 1-5 2-5 1-5 | 2-8 1-5 2-5
Portugués 440 3 3 4 4 4 4
Espanhol 40 1 1 - - - -
_Inglés 200 1 1 2 2 2 2
Matematica 340 4 3 3 3 2 2
Quimica 360 3 3 3 3 3 3
Fisica 360 3 3 3 3 3 3
Biclogia 280 3 3 2 2 2 2
Geografia 120 1 1 1 1 1 1
Histaria 220 1 2 2 2 2 2
Sociologia 120 1 1 1 1 1 1
Filosofia 120 1 1 1 1 1 1
Educacdo Fisica 240 2 2 2 2 2 2 |
Musica e Artes 40 - - - - 1 1
Eletrénica £ Eletricidade 40 1 1 - -
Programacio | 160 4 4
_Logica Computacional 80 2 2
Hardware 80 2 2
Redes e Siztemas Operacionais | a0 2 2
Banco de Dados 80 2 2
Engenharia de Software 120 3 3
Programacao |l 120 3 3
Redes e Sistemas Operacionais || 120 3 3
Programacao |l 80 2 2
TOC 80 2 2
Redesz de Sistemas Operacionais | a0 2 2
Inteligéncia Artificial 80 2 2
Eletiva 80 2 2
Subtotal 3466 35 35 35 35 34 34
Estﬂgiu Supervisionado 240 TOTAL 3906




ANEXO B- Matriz D6

MATRIZ CURRICULAR AGROPECUARIA- implantada em 2010/1
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1° ANO
CARGA CARGA
Areas de Conhecimento Disciplinas HORARIA HORARIA
SEMANAL TOTAL
(h/a) (h/a)
1. Lingua Portuguesa 3 120
Linguagens, Codigos e  suas|7 Artes 1 40
Tecnologias 3. Inglés 2 30
4. Espanhol 2 80
5. Educacdo Fisica 2 80
6. Fisica 2 80
Ciéncias _ da Natureza e suas 7. Quimica 2 80
Tecnologias 8. Biologia 2 80
9. Matematica 3 120
10. Histdria 2 80
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias | 11. Geografia 2 80
12. Filosofia 1 40
13. Sociologia 1 40
Parte Diversificada 14. Informética 5 80
ENSINO MEDIO TOTAL DE AULAS SEMANAL/ ANUAL
27 1.080
14. Zootecnia Geral 2 80
15. Agricultura Geral 2 80
) o 16. Olericultura/ Jardinagem 4 160
Ensino Profissional
17. Infra- Estrutura Rural |
(Desenho Técnico e Construcdes
Rurais) 2 80
18. Produgdo Animal 1 ( Aves/
CriagBes Alternativas) 3 120
TOTAL DE AULAS DA ENSINO PROFISSIONAL 13 520
TOTAL DE AULAS / SEMANAL/ ANUAL / 1° ano
ENSINO MEDIO + ENSINO PROFISSIONAL 40 1.600




ANEXO C-Matriz D9

199

. Larga
) . . ) . 21y &P | T | & |Numero dg Tt
Eixo Formativo Area do Conhecimento Componente Curricular fa fa | sz | fase | Base 6° fase fase| se | aulas hm;:a
Portugues 2 2 2 2 2 2 2 18 i
LINGUAGEM, CODIGOS Ares - . : z
SUAS TECHOLOGIAS hges ! 2 4
Espanhol ou Ingles 2 2 [] [
Educagao Fisica 2121 2]2 [] 160
- —t— pp——t— —
FoRMACLO GERA MATEMATICA Matematica E BE : b b 16
DO ENSINO MEDI Uumica 3 4 3 ] 12 FLI]
CIERCIAS DA NATUREZA — T 11 m 0
SUAS TECNOLOGIAS - -
SGIDia 3 3 3 3 12 240
Filosofia 1 1 1 i 1 [] 160
CIENCIAS HUMANAS E Sociologia 1 ] 1 8 160
SUAS TECNOLOGIAS Histara 1 2 2 2 B 160
Geografa 1 1|12 L] 160
1 Total Formagao Geral | IEEN IFIH RN | 16 14161 &1 i ] ee0 ]
NICLED COMUM ENTRE O ENSING Informatica Basica 4 [ [
METIOE A FORMAZAD Projeta Integrador 2 2 2 . [} 160
DIVERSIFICADO PO L _
Empreendedonismo 7 F] 47
| Total Parte Diversificada | NN I T - |
Estrutura e Funcionaments da Industria do Vestuano | 1 1 ]
Desenho Técnizo do Vestuidrio 1 1 20
Materiais Texteis 2 F] 1]
Frocessos Textes | 2 2 &0
Frocessos Textes 2 2 2 1]
Administraga de Empresas 2 2 1]
Tecnologia da Sala de Corte 2 ] [T
Custos 2 1 [1]
Seguranca do Trabalho i 2 40
Introdugae 3 Costura 1 20
FORMAGAO Intmducdo 3 Modelagem 1 0
proFIsSIONAL | | ENSINO PROFISSIONAL Mecinica e Marutengdo de Magquinas de Costurs 2 2 1]
Gestao de Pessoas 4 4 B
Plangjamento, Programagdo e Controle da Produgao 1 2 2 &0
Costurs 4 ] 8
Modelagem 4 i )]
Plangfamento, Programagan e Controle da Produgao 2 2 2 [
Corel Draw Aplicado ao Vestudrio 2 2 1]
Administragio de Marketing 2 2 1]
Garenciamenta & Contrale da Qualidade 2 2 L
Tempos e Métodos 2 2 L
CAD Aplicade ao Vestudro 4 4 &0
[ Total Especiicas T2 0120120 40c0dJulia] @ ] ]
3600



ANEXO D- Matriz curricular de ensino médio

GOVERNO DO ESTADO DE

Centro PaviaSovza SAO PAULO

ETEC PAULINO BOTELHO — Céd. 091 — SAO CARLOS

ORGANIZACAO CURRICULAR DO ENSINO MEDIO / 2011

Médulo: 40 semanas - Hora-aula: 50 minutos

Autorizacio: Parecer CEE Ne 105/98, publicado no DOE de 02/04/1998; Secdo I; pag. 13;
Fundamentagio Legal: Lei Federal Ne 9394/96, alterada pela Lei Federal Ne 11684/08, Resolugdo CNE/CEB

Ne 03/98 e Indicagdes CEE Ne 09/2000 ¢ 77/08

AREAS DE COMPONENTES CURRICULARES | NNUmero de aulas semanais por| .
componente
CONHECIMENTO o Z 3 Total | Hordria
Série | Série | Série
2011 | 2012 | 2013
Linguagem, Cédigos e suas | Lingua Portuguesa e Literatura 3 4 4 11 440
£ Tecnologias Artes 3 - - 3 120
E Educagao Fisica 2 2 2 6 240
3 Ciéncias Humanas e suas | Histéria 2 2 2 6 240
= Tecnologias Geografia 2 2 2 6 240
g Filosofia al * * E -
E Sociologia *k *k ** - -
E Ciéncias da Natureza, Matematica 3 3 4 10 400
2 Matemética e suas Fisica 2 2 2 6 240
= Tecnologias Quimica 2 2 2 6 240
Biologia 2 2 2 6 240
TOTAL DA BASE NACIONAL COMUM: | 21 19 20 | 60 | 2400
8 | Lingua Estrangeira Moderna (Inglés) 2 2 2 6 240
= "é Lingua Estrangeira Moderna (Espanhol) - 2 1 3 120
£ 2 Educagdo para a Cidadania 2 2 2 6 240
a
TOTAL DA PARTE DIVERSIFICADA: | 4 6 3 15 600
CARGA HOW TOTAL: | 25 25 25 75 | 3000
OBSERVACOES:

* Os conhecimentos de Filosofia serdo desenvolvidos na Discipfing Projeto: “Educagdo para a Cidadania” nas 1* , 2* e 3" séries.
** Os conhecimentos de Sociologia serdio desenvolvidos ga Djsciplina Projeto: “Educagdo para a Cidadania” nas 1%, 2* e 3* séries.

Sdo Carlos , 07 de dezembrgp dg/2010.

Aploni\oMWeier' las Boas
[G. 4.943.981

Diretor da Escol

Homologado em 1) /1 2 /AC

Maria 1za
Centro Paul

Supervisora

_ Gestao Pe!
Reqia0 5 - R

/g)u/

beirao Preto

Cépua Maia
Souza-C
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APENDICE A- Ementarios do CCLEI

1D

DISCIPLINA

EMENTA

EM1

Inglés para
Fins
Especificos

I-Abordagem instrumental de leitura; Géneros textuais; Estudo linguistico; Leitura
de interesse; Leitura de temas transversais.

II- Abordagem instrumental de leitura; Géneros textuais; Estudo linguistico;
Leitura de interesse; Leitura de temas transversais; Estudo Gramatical
Contextualizado; Trabalho Transdisciplinar.

I1-1deml

EM2

Lingua Inglesa

I- Atividades de Leitura;Conscientiza¢do - Introdugdo ao ESP (English for Specific
Purposes - abordagem instrumental);Niveis de Leitura -
introdugdo;Reconhecimento de tdpico;Estrutura Textual - introdugdo;Pontos
Gramaticais Contextualizados;Estudo Lexical;Analise do Discurso e Leitura Critica
- introducdo;Aspectos Culturais da Lingua Inglesa.

II- -Atividades de Leitura;Conscientizacdo;  Niveis de Leitura -
aprofundamento;Estrutura  Textual - aprofundamento;Pontos  Gramaticais
Contextualizados;Verbos;Pronomes reflexivos;Pronomes, adjetivos e advérbios
interrogativos;Marcadores do discurso;Graus dos adjetivos e advérbios;Grupos
nominais;Estudo Lexical;Sindnimos e antdnimos;Formacéo de palavras;Inferéncia
contextual;Uso do diciondrio;Analise do Discurso e Leitura Critica -
aprofundamento;Antecipacdo  (prediction);Significado implicito;Fatos  versus
opinides;Intencdo do autor;Opinido do leitor;Aspectos Culturais da Lingua
Inglesa;Introducdo as Atividades de Escrita;Formulérios;Fichas (de dados pessoais,
de inscrigdo, etc.);Questionarios;Curriculo

I11- Atividades de Leitura Estrutura Textual - aperfeicoamento;Pontos Gramaticais
Contextualizados; Estudo Lexical;Analise do Discurso e Leitura Critica -
aperfeicoamento; Aspectos Culturais da Lingua Inglesa;Descri¢des; Relatos de
eventos.

EM3

Inglés
Instrumental

I.Unidade | — Introducéo a abordagem instrumental de leitura.a) Conscientizagao do
processo de leitura em lingua inglesa.b)ldentificacdo de estratégias de leitura para a
compreensdo de textos em lingua inglesa:Reconhecimento de palavras cognatas e
palavras-chave;Utilizagdo do conhecimento prévio sobre um determinado
assunto;Inferéncia contextual (identificagdo do significado de palavras
desconhecidas a partir do contexto);Reconhecimento de elementos ndo-verbais e
tipogréficos;c) Utilizacdo de diferentes niveis de compreensdo:skimming (leitura
rapida visando a informacdo geral);scanning (leitura rapida visando & compreensdo
de informagdes especificas);leitura de pontos principais;leitura detalhada.d)
Caracterizagdo de género textual:ldentificacdo do contexto e da funcdo
sociocultural;Estudo da organizacdo textual;Estudo da gramética e do léxico
caracteristicos de textos da area de Quimica.

Unidade Il — Estudo Linguistico.Tempos verbais — Simple Present e Simple
Past;Sintagmas Nominais;Nog¢des de Afixos;Pronomes pessoais;Pronomes e
Adjetivos Possessivos.

Unidade 11l — Fundamentos Cientificos.Tabela Periédica;Elementos, compostos e
misturas; A matéria e seus estados;Acidez e alcalinidade.

Unidade 1V — Aspectos Béasicos da Quimica.

Unidade V — Histdria da Quimica.

I1-Unidade | — Aplicacéo da abordagem instrumental de leitura.

a) Aprimoramento do processo de leitura em lingua inglesa.b) ldentificacdo e
utilizacdo de estratégias de leitura para a compreensao de textos em lingua inglesa,
c) Utilizacdo de diferentes niveis de compreensdo;d) Caracterizacdo de género
textual;

Unidade Il — Estudo Linguistico.

Estudo de afixos; Modais;Marcadores do discurso;Grau dos Adjetivos e
Advérbios;Voz Passiva;Pronomes relativos.

Unidade 11l — Fundamentos cientificos

Atividades em laboratorio;Aplicagdes Quimicas.

Unidade 1V — Processos quimicos.
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Unidade V — A Quimica e 0 Meio ambiente

I11-Unidade | — Estudo linguistico.

Grau dos Adjetivos e Advérbios;Voz Passiva;Marcadores do discurso;Afixos.
Unidade 11 — Procedimentos de seguranga no trabalho.

Unidade 111 — Propriedades e usos dos elementos quimicos.

Unidade IV — Aplicacbes da Quimica.

EM4

Inglés

I-Abordagem instrumental de leitura; Géneros textuais; Estudo linguistico; Leitura
de interesse;Leitura de temas transversais

I1-Idem |

11 -ldem |

EMS

Inglés
Instrumental

I.Unidade | e Il iguais ao EM3

Unidade 11l — Fundamentos Cientificos.

Nocdes basicas de Quimica;Tabela Periddica;Elementos, compostos e misturas;A
matéria e seus estados;Acidez e alcalinidade.

Unidade 1V — Fundamentos bésicos da Nutrigdo:

Unidade V — Pirdmide Alimentar

Unidade VI — Alimentos e suas propriedades.

I1.Unidade | e Il iguais a EM3

Unidade 11l — Fundamentos cientificos
Atividades em laboratorio;Aplicagdes Quimicas.
Unidade IV — Habitos alimentares.

Unidade V — Alimentos e Nutrientes.

I11.Unidade | igual a do EM3
Unidade Il — Nutric&o.
Unidade I11 — Processos industriais de alimentos.

EMG6

Inglés

I.Unidade I e Il iguais ao EM3

Unidade 111 — Fundamentos Cientificos. Nogdes basicas de Quimica

Tabela Periddica;Elementos, compostos e misturas; A matéria e seus estados; Acidez
e alcalinidade

Unidade IV — Célula:Animal;Vegetal;Divisdo celular;

Unidade V — Da Biologia & Biotecnologia:Biografias;Biologia;Engenharia Genética
Unidade VI — O gene e 0 DNA

Genoma humano;Terapia genética

I1.Unidade | e Il iguais a EM3

Unidade 11l — Fundamentos cientificos
Atividades em laboratorio; Aplicagdes Quimicas
Unidade IV — Processos respiratérios.
Respiragdo celular;Respiracdo vegetal;Doencas respiratorias
Unidade V — Codigo Genético.

Diviséo celular;Genoma humano.

Unidade VI — Reproducdo
Fertilidade;Fertilizagao (IFV)

Unidade VII — Questdes imunolégicas
Proteinas;Envelhecimento

I11.Unidade | igual a do EM3

Unidade Il — Aplica¢des da Biotecnologia

Pesquisas com animais e vegetais; Alimentos GM;Clonagem;Analise
Bioquimica;Novas pesquisas biotecnoldgicas

EM7

Inglés
Instrumental

I. Unidade I e 1l iguais a0 EM3

Unidade 11l — Fundamentos Cientificos.

_ Tabela Periddica;Elementos, compostos e misturas; A matéria e seus
estados;_Acidez e alcalinidade.

Unidade 1V — Aspectos Basicos da Quimica.

Unidade V — Histdria da Quimica.

I1.Unidade | e Il iguais a EM3

Unidade 11l — Fundamentos cientificos
Atividades em laboratério;Aplicagdes Quimicas.
Unidade IV — Processos quimicos.

Unidade V — A Quimica e 0 Meio ambiente.

I11- Unidade I igual a do EM3
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Unidade Il — Procedimentos de seguranca no trabalho.
Unidade 111 — Propriedades e usos dos elementos quimicos.
Unidade 1V — Aplicacdes da Quimica.

EMS8 Inglés I- Introducdo a abordagem de leitura em inglés para fins especificos
(Conscientizacdo referente ao processo de leitura em lingua inglesa, utilizacdo de
estratégias de leitura para a compreensao de textos em lingua inglesa, utilizacdo de
diferentes niveis de compreensdo, Skimming -leitura rapida visando a compreensao
geral, caracterizacdo de género textual).

Estudo lingtiistico (tempos verbais: Simple Present e Simple Past,
sintagmas nominais, nocBes de afixos, pronomes pessoais, pronomes e adjetivos
pOSSessivos.

Fundamentos cientificos. Introducdo a Farmacia (pesquisa farmacéutica e
farmacologia). Produtos farmacéuticos (Fitoterapicos e industrializados).

11- Aplicacdo da abordagem instrumental de leitura. Estudo linguistico. Atividades
em laboratério(equipamento de laboratdrio, seguranga em laboratério, aplicagGes
Quimicas). Patologias e prevencdo. A producdo de medicamentos (substancias
quimicas usadas na producdo de medicamentos, medicamentos alternativos,
Homeopatia).

I11-Estudo linguistico (graus dos adjetivos e advérbios, voz passiva, marcadores do
discurso, afixos).

Fabricacdo de produtos farmacéuticos e cosméticos. Cosméticos. Questdes legais -
Regulamentacdo de produtos. Farmacia hospitalar.

EM9 | Inglés I.Unidade I e 11 iguais a0 EM3
Instrumental Fundamentos Cientificos.Tabela Periddica;Elementos, compostos e misturas;A
matéria e seus estados;Acidez e alcalinidade.Aspectos Basicos da Biologia.

Il. Unidade I e Il iguais a EM3
Temas referentes & Biologia
- Evolucéo; Seres vivos; Virus; Outros.A Quimica e 0 Meio ambiente.

I11.Unidade | — Aplicag8o da abordagem instrumental de leitura.

- Desenvolvimento do processo de leitura em lingua inglesa.

- Identificacdo e utilizacdo de estratégias de leitura para a compreensdo de textos
em lingua inglesa;

Utilizacdo de diferentes niveis de compreensdo;Géneros textuais (2):

Identificacdo do contexto e da funcdo sociocultural;Estudo da organizacdo
textual;Estudo da gramética e do léxico caracteristicos de textos da area de
Controle Ambiental.

Unidade Il — Estudo linguistico.

- Tempos verbais;Grau dos Adjetivos e Advérbios; Voz Passiva (2);

Marcadores do discurso (2);Afixos;Sintagmas Nominais (3).

Unidade 11l — Temas referentes a area de Controle Ambiental

- Biotecnologia; Genética;Agua;Ar;Solo;Outros.

IV.Unidade | — Aprimoramento da abordagem instrumental de
leitura; Aprimoramento do processo de leitura em lingua inglesa.

Identificacdo e utilizacdo de estratégias de leitura para a compreensdo de textos em
lingua inglesa; Utilizacdo de diferentes niveis de compreensdo;Géneros textuais
(3)Consolidagéo do conhecimento de géneros textuais.

Unidade Il — Estudo linguistico.

- Reviséo dos tempos verbais;Revisdo dos verbos modais;Marcadores do Discurso
(3);Sintagmas Nominais (4).

Unidade 111 — Temas referentes & area de Controle Ambiental.

- Ambientes aquéticos continentais;Residuos sdlidos; Outros.

EM10 Inglés I. Unidade | e Il iguais a0 EM3
Instrumental | Unidade I1l — Fundamentos Cientificos.
Tabela Periodica;Elementos, compostos e misturas;A matéria e seus estados;Acidez
e alcalinidade.

Unidade 1V — Aspectos Basicos da Quimica.
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Unidade V — Historia da Quimica.

Il. Unidade I e Il iguais a EM3

Unidade 11l — Fundamentos cientificos
Atividades em laboratorio;Aplicagdes Quimicas.
Unidade IV — Processos quimicos.

Unidade V — A Quimica e 0 Meio ambiente.

I11. Unidade I igual a do EM3

Unidade Il — Procedimentos de seguranca no trabalho.
Unidade 111 — Propriedades e usos dos elementos quimicos.
Unidade IV — Aplicacbes da Quimica.

EM11 Inglés I- Introducéo a abordagem instrumental de leitura, Estudo dos falsos amigos (falsos
cognatos),Estudo dos estrangeirismos, Estudos linguisticos, Leitura e analise de
textos técnicos/musicas em inglés.
II-Estudo da estrutura textual e das correlagdes entre suas ideias constituintes,
Estudo de formacdo de palavras, Estudos linguisticos, Leitura e anélise de textos
técnicos/musicas em inglés.
I11-Estudo das inter-relagdes entre ideias no texto, Estudo de formacédo de palavras,
Estudos linguisticos, Leitura e andlise de textos técnicos/musicas em inglés.
IVV-Estudo dos verbos modais, suas funcbes e formas. Estudo da voz passiva, no
presente, passado e futuro. Continuidade nos estudos de pronomes relativos.
Topicos especificos da area de Eletrotécnica.

EM12 Inglés I.Unidade I e 11 iguais a0 EM3

Instrumental | Unidade Il — Fundamentos Cientificos.

Tabela Periddica;Elementos, compostos e misturas; A matéria e seus estados;Acidez
e alcalinidade.
Unidade IV — Aspectos Béasicos da Quimica.
Unidade V — Histdria da Quimica.
I1.Unidade | e Il iguais a EM3
Unidade 11l — Fundamentos cientificos
Atividades em laboratério;Aplica¢des Quimicas.
Unidade IV — Processos quimicos.
Unidade V — A Quimica e 0 Meio ambiente.
I11- Unidade I igual a do EM3
Unidade Il — Procedimentos de seguranca no trabalho.
Unidade 111 — Propriedades e usos dos elementos quimicos.
Unidade 1V — Aplicacdes da Quimica.

EM13 - -

EM14 Ll'ngua l.Atividades de Leitura;Niveis de Leitura - introducdo;Estrutura Textual -

Inglesa introducdo;Pontos  Gramaticais Contextualizados;Estudo  Lexical;Analise do

Discurso e Leitura Critica - introducdo; Aspectos Culturais da Lingua Inglesa

I1.Atividades de Leitura;Estrutura Textual - aprofundamento;Pontos Gramaticais
Contextualizados;Estudo Lexical Analise do Discurso e Leitura Critica -
aprofundamento;Aspectos Culturais da Lingua Inglesa;Introdugdo as Atividades de
Escrita

5° Periodo

Atividades de Leitura;Estrutura Textual - aperfeicoamento;Pontos Gramaticais
Contextualizados;Estudo  Lexical;Anélise do Discurso e Leitura Critica -
aperfeicoamento;Aspectos Culturais da Lingua Inglesa;Descri¢bes;Relatos de
eventos




