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RESUMO

Este trabalho foi realizado com o proposito de compreender 0 processo de
desvinculacdo dos ensinos médio e técnico na Unidade Floriandpolis da Escola Técnica
Federal de Santa Catarina (ETF/SC), com o Decreto N° 2.208/97, que compds 0
arcabouco juridico e normativo utilizado pelo Ministério da Educacdo na segunda
metade da década de 1990, para consolidar a Reforma da Educacéo Profissional. Essa
reforma foi imposta ao cenario educativo brasileiro para atender as demandas do
mercado de trabalho, uma vez que ja se havia firmado no cenario internacional uma
economia de carater neoliberal e, com ela, constantes transformaces estabelecidas pelo
acentuado avanco tecnoldgico. A reforma fez parte de um contexto maior, de reformas
estruturais no &mbito do Estado Brasileiro, marcadas por mudangas estruturais, ditadas
por agéncias internacionais, como o Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetario
Internacional (FMI) nas orientagdes politicas do Pais. Visando a aceitagdo da reforma, o
governo federal lancou, em 1997, o Programa de Expansdo da Educagdo Profissional
(PROEP), em convénio com o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). O
Decreto N° 2.208/97, sob o amparo de ideais neoliberais, representou para a estrutura
educativa do Brasil um retrocesso, pela oficializacdo da dicotomia entre formacéo geral
e formacédo profissional. Outra importante modificacdo instituida foi a introducéo de
conceitos como flexibilizagdo, empregabilidade e competéncia. Nesse sentido,
procurou-se, com o0 presente trabalho, identificar essa relacdo de subordinacdo da
Educacdo a ideologia do capital. Um dos caminhos utilizados foi a leitura dos
ordenamentos legais e dos registros institucionais para entender as implicagdes
curriculares da implementacdo do Decreto N° 2.208/97. Para tanto, recorreu-se a
entrevistas semiestruturadas com educadores envolvidos diretamente na implantacdo da
reforma, buscando identificar suas percepc¢des e posicionamentos frente ao movimento
reformador no campo institucional. Dessa subordinacdo resultou a desintegracdo dos
cursos técnicos de nivel médio do ensino médio, desmembramento que abalou o ethos e
a identidade institucionais, visto sua experiéncia histérica no desenvolvimento de cursos
técnicos integrados a formacdo propedéutica. No que diz respeito particularmente a
ETF/SC - Unidade FlorianGpolis, as entrevistas permitem inferir que, a despeito da
preeminéncia impositiva do aparato legal, a Unidade vivenciou um processo particular
de materializacdo dos preceitos legais e das politicas publicas em funcdo de suas
singularidades institucionais. Superada a resisténcia inicial e confirmada,
posteriormente, a adesdo obrigatdria, a Unidade teve de reestruturar os cursos, mas num
contexto marcado pela heterogeneidade na apreensdo dos conceitos embutidos na
Reforma da Educacéo Profissional.

Palavras-chave: Educagéo Profissional. Reforma da Educagdo Profissional. Decreto N°
2.208/97. Cursos Técnicos Integrados.



ABSTRACT

This work was carried out in order to understand the process of detachment between
high school and technical educacion at Federal Technical School of Santa Catarina
(ETF / SC), after the Decree No. 2.208/97. The decree was the legal and regulatory
framework used by the Ministry of Education in the second half of the 1990s, to
consolidate the Reform of Professional Education. The reform was imposed on the
Brazilian educational scenario to meet the demands of the labor market, as neoliberal
economy was already established on the international scene and, with it, constant
changes established by technological advance. The reform was part of a larger context,
of structural reforms in the Brazilian state, marked by structural changes dictated by
international agencies like the World Bank (WB) and International Monetary Fund
(IMF) concerning political guidelines for the country. Aiming the reform’s acceptance,
the federal government launched in 1997, the Expansion Program of Professional
Education (PROEP), in agreement with the Interamerican Development Bank
(IDB). Decree No. 2.208/97, under the aegis of neoliberal ideals, represented a
regression for Brazil’s educational structure, making official the dichotomy between
general and professional education. Another important change instituted was the
introduction of concepts such as flexibility, employability and competence. In this
sense, this work aimed to identify the relation of subordination of education to the
ideology of capital. Legal orders and end institutional records were read, to understand
the curriculum implementation after Decree No. 2.208/97. Educators directly involved
in the implementation of the reform were interviewed, on semi-structured interviews
basis, to identify their perceptions and position before the reform’s movement in the
educational field. From the subordination said above, resulted the disintegration
between technical courses in middle school, what shook the ethos and institutional
identity, considering is historical experience in developing integrated technical and
propaedeutic education. Regarding particularly ETF/SC, Unit of Florianopolis, the
interviews allow to infer that in spite of legal apparatus’'s imposition, the school
experienced a particular process of materialization of the legal precepts and public
policies, due to the institutional uniqueness. Overcome initial resistance and School had
to restructure the courses, not without heterogeneity in the apprehension of the concepts
embedded in the Reform of Professional Education.

Keywords: Professional Education. Reform of Professional Education. Decree No.
2.208/97. Integrated Technical Courses.
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INTRODUCAO

“Os tempos mudavam,
no devagar depressa dos tempos.”
Guimardes Rosa

E recorrente, na Historia, a importancia da educacfo em seu papel social, como icone
transformador e indispensavel ao progresso humano. Como processo, a educacao identifica-se
com a fluidez tipica da modernidade, com a condicdo permanente de mudancas caracteristica
do estado de devir.

Assim, ao longo da Historia, a educacao, de modo geral:

[...] redefine seu perfil reprodutor/renovador da sociabilidade humana.
Adapta-se aos modos de formacdo técnica e comportamental adequados a
producéo e a reproducdo das formas particulares de organizacdo do trabalho
e da vida. O processo educativo forma as aptidfes e comportamentos que lhe
s80 necessarios, e a escola é um dos seus loci privilegiados (SHIROMA,;
MORAES; EVANGELISTA, 2007, p.9).

O processo de construcdo politica e social da educacdo profissional e tecnoldgica no
Brasil tem sido marcado pela alternancia de politicas de governo, caracterizadas
principalmente pelo dualismo entre a formacéo geral e a formacao profissional.

A educacao profissional brasileira teve inicio ja no periodo colonial, com a exploracéo
de povos nativos e a insercdo de mao-de-obra escrava, caracterizando praticas educativas
informais de educacdo para o trabalho. Isto, segundo Santos (2000), provocou o afastamento
dos homens livres das atividades bracais, mantendo o status e discriminando o trabalho
manual.

Segundo Manfredi:

[...] podemos dizer, com respeito aos povos indigenas existentes no Brasil,
na época da chegada dos portugueses, que suas praticas educativas, em geral,
e 0 preparo para o trabalho se fundiam com as praticas cotidianas de
socializacdo e de convivéncia, no interior das tribos, com os adultos. As
praticas de aprendizagem efetivavam-se mediante a observacdo e a
participacdo direta nas atividades de caca, pesca, de coleta, de plantio
[...](2002, p.66).

Para a autora, “é possivel afirmar que esses povos foram os primeiros educadores de
artes e oficios para as areas de tecelagem, de ceramica, para adornos e artefatos de guerra,
para a construcdo de casas [...]”. (Ibid., p.67).

No tocante a inser¢do da mao-de-obra escrava, também se verificava que:
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Era desenvolvida no préprio ambiente de trabalho sem padrdes ou
regulamentacdes de tarefas para os aprendizes. [...] Os aprendizes ndo eram
necessariamente criancas e adolescentes, mas os individuos que
eventualmente demonstrassem disposicdes para aprendizagem, tanto em
termos técnicos (forca, habilidade, atencdo) quanto sociais (lealdade ao
senhor e ao seu capital, na forma das instalagdes [...] (CUNHA, 2000a, p.
32).

As préaticas educacionais formais eram realizadas principalmente pelos jesuitas em
seus colégios e residéncias, que constituiram as escolas-oficinas, onde eram ensinados oficios
relacionados, basicamente, a carpintaria, ferraria, construcéo civil, tecelagem, fiacdo, dentre
outros.

Desse modo, desde o periodo colonial, quando esses missionarios religiosos difundiam
o evangelho e ensinavam normas de comportamento e oficios necessarios ao funcionamento
da economia, inicialmente aos indios, depois aos escravos e, mais tarde, aos colonizadores
europeus e seus filhos, processos educativos tém sido desenvolvidos em diferentes espacos e
ambientes sociais, ndo necessariamente escolares, de forma sistematica ou ndo, porém,
vinculados aos setores produtivos da economia e ao mercado.

Com as transformagBes econdémicas introduzidas no Pais a partir da vinda da Familia
Real, em 1808, o Brasil, ja ndo estando mais na condi¢cdo de colénia de Portugal, mesmo
mantendo um modelo econdmico agroexportador, vivenciou significativo desenvolvimento
manufatureiro, cuja mado-de-obra era insuficiente para dar conta dos postos de trabalho
existentes. Desse modo, o Pais foi forjando seu aparelhamento educacional e escolar, dando
prioridade mais tarde, aos cursos de nivel superior, com vistas, principalmente, a ocupacao de
cargos na administracdo do Estado.

No que se refere a educacdo profissional, o Estado foi construindo, paralelamente ao
sistema publico, composto pelo ensino secundario e o superior, um sistema separado, visando
a formacdo de mdo-de-obra (os artifices) para a producdo nas fabricas e oficinas. Nesta
perspectiva, a educacdo profissional brasileira foi sendo, historicamente, balizada pelo

dualismo entre a formacao geral e a formacdo técnica. Para Kuenzer:

[...] a dualidade estrutural, portanto, configura-se como a grande categoria
explicativa da constituicdo do ensino médio e profissional no Brasil,
legitimando a existéncia de dois caminhos bem diferenciados a partir das
fungbes essenciais do mundo da producdo econémica: um, para 0s que serdo
preparados pela escola para exercer suas funcGes de dirigentes; outro, para
0S que, com poucos anos de escolaridade, serdo preparados para 0 mundo do
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trabalho em cursos especificos de formacdo profissional, na rede publica ou
privada(2000, p. 28).

No Império, a educacao profissional era assumida ndo apenas pelo poder publico, mas
também pela ligacdo entre este e grupos da sociedade civil, além de associa¢bes civis,

religiosas e filantropicas. Segundo Santos:

Cabe ressaltar que o ensino de oficios, quer por parte do Estado quer por
iniciativa das sociedades civis, foi orientado basicamente por uma ideologia
que se fundamentava, dentre outros aspectos, em conter o desenvolvimento
de ordens contrérias a ordem politica(2000, p. 211).

Manteve-se a pratica de ofertar ensino de oficio aos “humildes e desvalidos”, numa
sociedade que experimentaria os ares da modernidade, tendo como pano de fundo o ideério da
Revolucédo Francesa. Denota-se, assim, que, mesmo que a educacdo, de forma geral, tenha
sido fortemente influenciada pela modernidade, 0 mesmo ndo ocorreu no que se refere a
educacdo profissional, que continuou mantendo a pratica de diferenciar o ensino em funcéo
do tipo de trabalhador e sua insercao na sociedade.

E importante registrar que nesse periodo, apos a experiéncia de ensino de oficios
obrigatorio a jovens menores, em funcdo da necessidade de muita mao-de-obra por parte de
grandes empreendimentos, 0 que se deu em espacos como hospitais, cais, exército e marinha,
foram instituidas as “casas de educandos artifices”, que recebiam criangas e jovens pobres
para 0 ensino de oficios, como tornearia, encadernacgdo, tipografia, sapataria, entre outros,
além de instrucdes no campo da leitura, escrita, desenho, geometria, etc (MANFREDI, 2002).
Também os liceus de artes e oficios foram criados nesse periodo em diversas cidades
brasileiras, vetados, porém, aos escravos.

Com a instalagdo da Republica, foi sendo implantada uma rede nacional de escolas
profissionalizantes, pois era preciso atender as novas demandas de qualificacdo
profissional,tendo em vista as exigéncias do processo de industrializacdo pretendido®. Foi,
entdo, em 1909, criada pelo presidente Nilo Pecanha a rede nacional de Escolas de
Aprendizes Artifices, composta por dezenove unidades, com matricula preferencial para os
“desvalidos da fortuna”.

! Na Primeira RepUblica, intensificou-se o processo de industrializacdo, aumentando expressivamente o
operariado, que, em termos absolutos, “[...] passou de 149. 809 mil em 1907, para 275 mil em 1920, com um
crescimento de quase 90% em apenas treze anos. O ndmero de estabelecimentos industriais e oficinas
aumentou de 3.258 em 1907, para 13.336 em 1920 (QUELUZ, 2000, p. 18), de acordo com o Relatorio de
1922, no qual o diretor da Escola de Aprendizes Artifices de Santa Catarina, Jodo Candido da Silva Muryci,
expressa as dificuldades econdmicas e de sustento dos estudantes.
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Alguns estados da Federacdo também organizaram suas redes de educacdo
profissional. E pertinente,também, citar o valor dos liceus de artes e oficios dos religiosos
salesianos.?

Préticas de educacgdo profissional relacionadas aos trabalhadores sindicalizados foram
vivenciadas®, mesmo sem atingir um grande nimero de usuérios, porém, com crescente
sistematizacdo da formacdo oferecida, uma vez que a demanda foi sendo exigida pela
sofisticacdo da tecnologia empregada e pelo clima de modernizacdo que envolviam o Pais.

Com a expansdo do modelo de economia, baseado na industrializagdo nos anos 30 do
século XX, em detrimento do agroexportador, 0 proprio processo de modernizagdo® e
ampliacdo industrial do Brasil se intensificou a luz da crescente urbanizacdo, 0 que exigia
novas taticas de preparacdo da mao-de-obra para atender a novas demandas. Assim, a
educacéo profissional foi tdo determinante, no que se refere ao processo de transformacéo do
Brasil em um pais moderno e industrializado que, no inicio da década de 1940, além da
educacéo profissional,de responsabilidade do governo, foi dado inicio a um sistema paralelo,
sob controle patronal, ligado ao Sistema Nacional de Aprendizagem Industrial - SENAI,do
qual, posteriormente, se originou 0 que hoje é conhecido como Sistema S° - visando &
promogdo da profissionalizacdo rapida para o atendimento das exigéncias do mercado em
franca expansao.

Mesmo em épocas posteriores, ao longo do século XX, a educacdo profissional
brasileira, destinada a classe trabalhadora, manteve-se definida pelas adaptacdes requeridas as
formas de organizacdo do trabalho, cultivando estreito vinculo com o setor produtivo e o
mercado. Foi marcada, também, por diversas reformas em seu sistema, especialmente no que
tange a legislacdo. Assim, num emaranhado de reformas e transformacdes de premissas

educativas, a educacdo profissional foi passando por significativas remodelagdes,

2 “As escolas salesianas ndo se destinavam exclusivamente ao ensino profissional, mas ofereciam também o
ensino secundario, cursos que se mostraram cada vez mais importantes, até que o ensino de oficios foi sendo
extinto” (MANFREDI, 2002, p. 90).

¥ Como exemplos, é possivel mencionar: Curso de Corte e Desenho, ministrado pela Uni&o dos Alfaiates (RJ,
1923); Curso de Novas Técnicas, desenvolvido pela Unido dos Trabalhadores Gréaficos (RJ, 1930); Cursos
Préaticos de Linguas e Contabilidade, ofertados pela Associacdo de Funcionarios de Bancos do Estado de Sao
Paulo (SP, 1923) (MANFREDI, 2002).

*¢Qs indicios de modernizago, que ja se esbocavam com a Semana de Arte Moderna, a eclos&o do Tenentismo
e outros acontecimentos de anos e décadas anteriores, a partir de 30, parecem acelerar-se. As inquietagdes
cientificas, filoséficas e artisticas [...] generalizaram-se desde 30. Criou-se uma atmosfera diferente, nova, de
ampla ebulicdo cultural, politica e social”” (IANNI, 2004. p. 27).

® O Sistema S é um conjunto de instituicBes assistenciais e educacionais, administradas por entidades patronais,
formado pelo Servigco Nacional de Aprendizagem Industrial (SENALI), pelo Servi¢co Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC), Servico Social da Industria (SESI), Servico Social do Comércio (SESC), pelo Servico
Nacional de Aprendizagem dos Transportes (SENAT), pelo Servi¢o Social do Transporte (SEST), pelo Servigo
Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR), pelo Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas
(SEBRAE) e pelo Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo — SESCOOP).
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sendo,inclusive, relegada a niveis de educagdo desatrelados do sistema regular e, em outros
momentos, a profissionalizagdo compulsoria.

Um momento que merece registro € o do processo de implantacdo da primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei N° 4.024/61), cujo tramite, no Congresso
Nacional, ocorreu de 1948 a 1961, quando foi promulgada. Este momento de tramitacéo da lei
foi marcado por significativa disputa de projetos educacionais distintos, sendo que no ambito
popular, esperava-se que essa legislacdo ampliasse a educacdo oferecida de forma gratuita,
bem como a equivaléncia entre o ensino medio propedéutico e o profissionalizante.

A LDB de 1961 entrou no contexto educativo nacional garantindo livre desempenho a
iniciativa privada e equiparacdo entre cursos de mesmo nivel, sem exigéncia de provas.
Porém, apesar de essa legislacdo ter eliminado oficialmente a dualidade entre a educacao
propedéutica e a profissional, na préatica ela permaneceu, tendo em vista que:

[...] os curriculos se encarregavam de manté-la, uma vez que a vertente do
ensino voltada para a continuidade de estudos em nivel superior e, portanto,
destinada as elites, continuava privilegiando os contetidos que eram exigidos
nos processos seletivos de acesso a educacdo superior, ou seja, as ciéncias,
as letras e as artes. Enquanto isso, nos cursos profissionalizantes, esses
contetdos eram reduzidos em favor das necessidades imediatas do mundo do
trabalho (BRASIL, 2007, p. 13-14).

No inicio da década de 1970, foi concretizada uma intensa alteracdo na educacéo
basica pela Lei N° 5.692, de 11 de agosto de 1971, também conhecida como Lei da Reforma
de Ensino de 1° e 2° Graus, por meio da qual o governo militar instituiu a profissionalizagédo
obrigatoria para todos, nos cursos de 2° Grau, imprimindo, a esses, o carater de terminalidade.
O argumento central era a necessidade de participacdo do Brasil na economia internacional, o
que requeria uma formacdo de mao-de-obra orientada a execucdo dos projetos
desenvolvimentistas nacionais®.

Cunha (1977) atribui a essa legislacdo a funcdo “ndo manifesta” de refrear a busca
pelo ensino superior, encaminhando ao mercado de trabalho os alunos egressos do ensino
médio, que, cada vez mais, viam no ensino superior a condicdo para ascender socialmente.’

Esta medida de profissionalizacdo compulsoria fracassou, principalmente pela falta de

investimentos em recursos materiais € humanos, uma vez que 0s cursos de 2° Grau

¢ Manfredi (2002, p. 104) apresenta como exemplos desses grandes projetos nacionais “[...] a construcdo dos
Pdlos Petroguimicos do Rio Grande do Sul, a expansdo dos nlcleos de exploracdo e producédo de petréleo na
bacia de Campos, na Bahia e no Sergipe, a construcdo das hidrelétricas de Itaipu, os p6los agropecuarios e
agrominerais da Amazénia [...].”

"Tendo em vista a necessidade de cumprimento do 2° Grau como pré-requisito ao ingresso nos cursos
superiores, os cursos profissionalizantes configuravam-se, para alunos oriundos das classes trabalhadoras,
como uma possibilidade mais concreta de acesso ao 3° Grau.
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precisavam de maiores investimentos, 0s quais nem sempre ocorriam, acarretando, assim,
queda na qualidade do ensino desenvolvido, inclusive nas redes publicas estaduais e
municipais. Fracassou pela pressdo de estudantes e familiares, tendo em vista a reducéo de
disciplinas de cultura geral/formacdo bésica® para permitir a inclusio de disciplinas
especificas da profissionalizacdo, assim como por falta de campo de trabalho para os egressos
desses cursos, devido a resisténcia dos empregadores (CUNHA, 1997).

Mesmo tendo sido idealizado a partir da arquitetura curricular equivalente aquela que,
com éxito, vinha sendo desenvolvida pelas escolas técnicas estaduais e federais, 0 segundo
grau profissionalizante adotado nas redes publicas ndo obteve, em geral, 0 mesmo sucesso,
tendo em vista as grande diferencas em relacdo as escolas com disponibilidade de estrutura
fisica (especialmente laboratorios), financeira e de pessoal. Assim, ndo seria possivel ao
conjunto de escolas de 2° Grau transformar-se em escolas técnicas.

Desse modo, cabe observar que:

[...] na pratica, a compulsoriedade se restringiu ao ambito publico,
notadamente nos sistemas de ensino dos estados e no federal. Enquanto isso,
as escolas privadas continuaram, em sua absoluta maioria, com os curriculos
propedéuticos voltados para as ciéncias, letras e artes visando o atendimento
as elites (BRASIL, 2007, p. 14-15).

O insucesso da profissionalizacdo obrigatoria colocada pela Lei N° 5.692/71 se deu,
para Kuenzer (2000, p. 16), ndo apenas pelas condigdes no interior das escolas, mas devido as
contradicdes inerentes as sociedades de classe, tendo em vista que o “[...] que se pretendeu foi
resolver, no interior da escola, através da homogeneidade, a divisdo entre trabalho intelectual
e manual e as diferencas de classe que estdo postas na sociedade [...].”

Deste modo, pelo desgaste dessa legislacdo®, durante a década de 1980 e inicio da de
1990 praticamente apenas a Rede Federal® permaneceu desenvolvendo cursos de segundo
grau profissionalizante.

Na década de 1990, a educacdo profissional brasileira novamente vivenciou
significativas reformas em sua estrutura, sustentadas por um intenso aparato juridico, que teve

como principal preceito o Decreto N° 2.208/97*, que instituiu a desvinculagdo dos ensinos

Além disso, disciplinas como Filosofia, Sociologia e Psicologia foram excluidas do curriculo, prejudicando o
desenvolvimento de senso critico e politico nos educandos (ARANHA, 2006).

A Lei N° 7.044/82 extinguiu a profissionalizacdo obrigatéria do 2° Grau, tornando-a opcional. Essa lei ficou
conhecida como a “reforma da reforma”.

10 Utiliza-se a expressdo “Rede Federal” para designar a Rede Federal de Educagéo Tecnolégica.

1O Decreto N° 2.208/97 organizou a educagdo profissional nos niveis bésico, destinado & qualificagdo e
reprofissionalizacdo de trabalhadores, independente de escolaridade prévia; técnico, destinado a proporcionar
habilitacdo profissional a alunos matriculados ou egressos do ensino médio; e tecnoldgico, correspondente a
cursos de nivel superior na area tecnoldgica, destinados a egressos do ensino médio e técnico. Imp6s para a
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médio e técnico. Neste contexto, além de reforcado, foi reinstituido, legalmente, o dualismo
entre a formacdo geral e a formacdo profissional, caracteristico da educacdo profissional
brasileira, mantendo em sua estrutura a separacdo entre a formacdo geral - propedéutica -
destinada a preparar para 0 ingresso no ensino superior, e a formacdo profissional/técnica,
dedicada a preparar para 0 mercado de trabalho imediato.

Neste cenario, os fendmenos da globalizacdo,** da mundializacdo do capital e das
transformacdes técnico-organizacionais no trabalho criaram novos desafios e problemas a
educacdo e, consequentemente, a educacdo profissional. A questdo central que se apresenta
refere-se ao confronto das relagdes entre a educagéo e as exigéncias requeridas em termos de
produtividade e competitividade.

Assim, as politicas que envolvem educacdo precisam ser compreendidas num quadro
mais amplo, que abarca as transformacdes econdmicas, culturais e geopoliticas, vivenciadas a
partir da reestruturacdo produtiva do capital. Esta percepc¢éo influiu significativamente na
opcdo pelo desenvolvimento de uma pesquisa relacionada a essa tematica, repleta de
vivéncias pessoais e profissionais da autora, aluna egressa de um curso técnico de nivel médio
integrado ao ensino médio na década de 1980 e servidora da educacdo profissional desde
1994,

Dessa forma, a aproximacdo com o tema de pesquisa se deu no proprio exercicio
profissional, que, aos poucos, foi sendo transformado em objeto de pesquisa. A pesquisa, por
isso, propde como premissa necessaria desnudar os discursos oficiais e ir além, mostrando
sentidos ocultos, invisiveis, nos textos e designios “oficiais”.

Num conjunto de possibilidades, optou-se por organizar o trabalho de modo a
compreender como se deu o processo de desvinculacdo dos ensinos médio e técnico, instituida
com a implantagdo do Decreto N° 2.208/97, na Escola Técnica Federal de Santa Catarina
(ETF/SC), atual Instituto Federal de Santa Catarina (IF-SC). A opgéo pelo recorte temporal
selecionado — 1997 a 2004 — acompanha o periodo de vigéncia do mencionado decreto,
implantado em 1997 e revogado em 2004.

Foram tragados, portanto, os seguintes objetivos especificos:

educacdo profissional de nivel técnico uma organizagdo curricular prépria e independente do ensino médio,
podendo ser oferecida de forma sequencial ou concomitante a ele.

2No Dicionario da Educacdo Profissional (FIDALGO e MACHADO, 2000, p.178), o termo globalizacdo
“apresenta a idéia de um mundo sem fronteiras, de livre circulagdo de dinheiro mercadorias, idéias, da
interpenetracdo das culturas [...] de predominio do capital financeiro sobre o capital produtivo.” Uma
reflexdo aprofundada sobre o tema pode ser encontrada em “Dimensdes e limites da globaliza¢do” (LIMA
FILHO, 2004).
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- identificar os impactos da reforma da educacdo profissional na Unidade
Florianopolis da ETF/SC (atual Campus Floriandpolis);

- investigar, por meio da leitura dos “ordenamentos legais™*®

e dos registros
institucionais as implicagdes curriculares da implementacéo do Decreto N° 2.208/97;

- reconhecer, a partir de entrevistas semiestruturadas, os sentidos da implantacdo da
reforma da educacéo profissional na instituicao.

O trabalho estrutura-se em trés capitulos. No primeiro, intitulado “As politicas
educacionais no contexto da globalizacdo na década de 1990 - Uma realidade complexa”
apresenta-se o panorama mundial na década de 1990, instaurado pelos processos de
globalizacdo do capital e reestruturacdo produtiva. Este contexto culminou com uma nova
ordem mundial, pautadana regulacdo da economia pelo livre mercado. Serdo analisadas as
relagOes decorrentes das transformag6es ocorridas no mundo do trabalho e suas repercussoes
e exigéncias em capacitacdo dos trabalhadores como requisitos para a introducdo de novas
relacdes de trabalho baseadas no capital, na desigual acumulacdo de riquezas e no reduzido
papel do Estado em sua funcdo de responsavel pelo bem-estar e protecdo social. Nesta
perspectiva, cada vez mais se exige do trabalhador qualificacdo para o trabalho, j& que o
discurso dominante tem o poder de condicionar sua admissdo nesse mercado.

Foi nesse panorama de conflito econémico mundial, “puxado” pela crise do capital
nos anos 1980, que se priorizou a educacdo nos programas e planos econdmicos dos paises
dentro de um conjunto de politicas de ajuste e estabilizacdo econdmica defendido por
organismos internacionais, especialmente o Banco Mundial (BM), o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e o Fundo Monetario Internacional (FMI).

Ao final do primeiro capitulo, procura-se compreender o desenvolvimento da
educacdo profissional num cenério em que a diferenciacdo na funcdo para a formacdo do
trabalhador, inclusive em termos de conteudo, nutre diferencas sociais e culturais,
dificultando uma formacéo capaz de Ihe possibilitar a compreensao da vida em sua totalidade,

COMO exXpresso a seguir.

A essas duas fungdes do sistema produtivo correspondiam trajetdrias
educacionais e escolas diferenciadas. Para os primeiros, a formacéo

13 Gaspar da Silva, Besen e Masutti (2010) fazem referéncia & expressao “ordenamentos legais” em substituico
ao termo “documentos oficiais” para caracterizar o conjunto de documentos relativos a educacao e originados
do Estado, por considerarem que esses determinam uma hierarquia, desaconselhavel aos trabalhos
investigativos. Para leitura sobre o tema, as autoras recomendam o seguinte texto: VAGO, T. M. Fontes para a
histéria da educagio: notas de um percurso de pesquisa. In: MORAIS, C. C.; PORTES, E. A.; ARRUDA, M.
A. (Org.). Histdria da educacdo: ensino e pesquisa. Belo Horizonte/MG. Auténtica, 2006, p. 59-69.
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académica, intelectualizada, descolada de ac¢des instrumentais; para 0s
trabalhadores, formacdo profissional em instituicdes especializadas ou no
préprio trabalho, com énfase no aprendizado, quase que exclusivo, de formas
de fazer a par do desenvolvimento de habilidades psicofisicas
(KUENZER,1999, p. 87).

Para proceder a andlise, serdo tomadas como principais referéncias obras de autores
que possibilitem uma interpretacdo aprofundada e que, sobretudo, discutam as relacGes entre
Estado e sociedade, assim como as reformas caracteristicas do periodo no Brasil e no mundo.
Dentre eles, destacam-se: Lima Filho (2002, 2003), Frigotto (2001, 2002, 2004, 2006),
Meksenas (2002), Ramos (2001, 2005), lanni (1998, 2004), Leher (2002), Shiroma (1997,
2007), Ciavatta (2007) e Céa (2007).

O segundo capitulo, denominado “A educacéo profissional brasileira e as reformas
da década de 1990, objetiva problematizar o contexto geral da educacdo profissional
empreendida no Brasil, constituida em campo de implementacdo das reformas, com especial
atencdo a Rede Federal, na qual estava inserida a ETF/SC.

Neste sentido, reflete-se acerca do desenvolvimento e da importancia da educacédo
profissional, alvo principal da referida reforma. Na sequéncia, faz-se uma analise dos
dispositivos legais que deram origem e sustentacdo as reformas, como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional N° 9.394/96, o Projeto de Lei N° 1.603/96 e, especialmente, o
Decreto N° 2.208/97, objeto central desta pesquisa, bem como outras legislaces do Conselho
Nacional de Educacdo — Parecer CNE/CEB N° 16/99 e Resolucdo CNE/CEB N° 04/99 -, além
do Plano Nacional de Educacdo e da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos,
aprovada em conferéncia mundial realizada no més de marco de 1990, em Jomtien, Tailandia.

Para tanto, o referencial tedrico que apoiara este capitulo contara com a contribuicéo
de autores que ha tempos vém se dedicando a estudos e pesquisas acerca da educacdo
profissional e das politicas educacionais, como Kuenzer (1997,2002), Ramos (2001, 2002),
Frigotto (2003, 2004, 2006), Ciavatta (2003, 2006), Lima Filho (1999, 2002, 2003), Saviani
(2006), Shiroma (2007), Almeida (2010) e Cunha (1997, 2000).

No terceiro capitulo, sob o titulo “Tecendo as tramas da Reforma da Educacéo
Profissional na Escola Técnica Federal de Santa Catarina (ETF/SC) - Unidade
Florianopolis™, serd efetivada uma andlise da documentacdo construida no espago escolar
durante o processo de efetivacdo da reforma, problematizando a forma como ela foi
apreendida nesse ambiente. Serdo examinadas atas e resoluc6es de féruns institucionais, como
0 Conselho Diretor, o Conselho Técnico Profissional e o Conselho Técnico Consultivo; o
Colegiado Executivo da Unidade Floriandpolis, documentos internos de orientacdo, relatorios
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de seminarios sobre a reforma, documentos elaborados pela Secretaria de Educacdo Média e
Tecnologica/MEC para formulacdo e apresentacdo dos planos de cursos técnicos apos a
reforma, além de pesquisas elaboradas pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID)
sobre a implantacdo da Reforma da Educacédo Profissional no Segmento Federal e formularios
e questionarios de avaliacdo e acompanhamento da implantagcdo do Programa de Expansdo da
Educacao Profissional (PROEP) na institui¢ao, dentre outros.

Além da analise documental, foram efetuadas entrevistas semiestruturadas, embasando

esta pesquisa de carater qualitativo, pautada na perspectiva metodoldgica que:

[...] trabalha com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado, ou
seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espag¢o mais profundo
das relaces, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalidades de varidveis. [...] a abordagem qualitativa aprofunda-se
no mundo dos significados das agBes e relacbes humanas, um lado ndo
perceptivel e ndo captavel em equacBes, médias e estatisticas (MINAYO,
1994, p. 21-22).

As entrevistas, que auxiliam a base documental utilizada nesta investigagdo, foram
feitas com seis interlocutores que vivenciaram efetivamente a implementacdo legal e pratica
da reforma da educacdo profissional na instituicdo. Sao eles: um diretor de ensino; quatro
professores, dos quais dois pertencem a formacgdo geral e dois a formagdo técnica; e um
servidor técnico-administrativo, ligado a um setor pedagdgico da escola. Por meio deles,
foram apreciadas as percep¢Oes acerca da reforma empreendida pelo governo federal na
década de 1990.

Por fim, a titulo de concluséao do trabalho, serdo apresentadas as consideracdes finais.



24

I AS POLITICAS EDUCACIONAIS NO CONTEXTO DA GLOBALIZACAO NA
DECADA DE 1990 - UMA REALIDADE COMPLEXA

“Vai-se, assim, construindo um conceito ideoldgico de
trabalho dentro de uma perspectiva moralizante e
utilitarista, de sorte que a interiorizac¢éo resultante torna
as relacbes de trabalho da sociedade capitalista como
relacdes naturais, desejaveis e, portanto, necessarias. E
dentro dessa delimitagdo que a burguesia constroi as
propostas de educacdo para o trabalho nos varios
ambitos da sociedade capitalista, ao longo da historia, e
busca transforma-las em senso comum.”

(FRIGOTTO, 1987, p. 14)

1.1 O CONTEXTO MUNDIAL

O século XX foi assinalado por um processo de modernizacdo, caracterizado
peloemprego das politicas publicas como dispositivo para a manutencdo e reproducdo do
capital e de seu dominio sobre a forca de trabalho. Para Berman (1986), este seculo constituiu
a terceira fase da modernidade, distinguida por significativas intensidade e expansdo do
capitalismo, atingindo o mundo todo. Para esse autor, modernidade é “um tipo de experiéncia
vital - experiéncia de tempo e de espaco, de si mesmo e dos outros, das possibilidades e
perigos da vida - que é compartilhada por homens e mulheres em todo 0 mundo” (BERMAN,
1986, p.15).

Imbricado no conceito de modernidade esta o de “modernizagdo”, caracterizado,
principalmente, pelos processos de transformacédo por que passaram 0s paises ap0s 0 periodo
pos-guerra, visando & melhoria de condi¢fes e ao acompanhamento dos paises ditos
desenvolvidos, ou industrializados. Estes, por sua vez, teriam alcangado o patamar da
modernizacdo principalmente por meio de um processo de industrializacdo, do avango da
ciéncia sobre formas tradicionais de conhecimento, o que, certamente, ndo ocorreu de forma
igual e homogénea ao longo da Histéria, nem, tampouco, do ponto de vista geografico.

Neste sentido, a modernidade pode ser caracterizada, de forma geral, como uma
condicgéo de convivéncia com novas culturas e tecnologias, em diferentes escalas e, a0 mesmo
tempo, possibilitando a constru¢do de ambientes transformadores, que inspiravam aventura,
novidade e poder, embora langando os individuos num grande “turbilhdo de permanente
desintegracdo e mudanca, de luta e contradicdo, de ambiguidade e angustia” (lbid., p.15).

Tempo de grandes mudancas, no campo politico, cultural, religioso, socioeconémico, da
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ciéncia e da tecnologia, da organizacéo do trabalho e da sociedade. Tempo de expectativas, de
perplexidade e de crise de concepcdes e paradigmas.

Desse modo, as incertezas experienciadas com a modernidade e com a modernizacao,
traduzidas em grandes descobertas cientificas, transformadas em tecnologia, trouxeram novas
perspectivas e possibilidades; explosdo demografica e suas consequéncias do ponto de vista
do afastamento da identidade e do ambiente original; desmedida e forgosa urbanizagéo; quase
uniformizacdo das sociedades e dos individuos, por meio dos sistemas de comunicacdo em
massa, transformando costumes e ambientes; expansdo do poderio de Estados Nacionais, em
contrapartida aos movimentos sociais na busca por pertencimento e obtengdo e/ou
manutencdo de direitos; e, principalmente, no capitalismo em constante expansao mundial.
Este conjunto de perspectivas e possibilidades da a nocdo da efemeridade dos processos
culturais e econdmicos da modernidade, o que leva Berman a utilizar uma expressdo de Marx
para referencia-la como: “tudo que é sélido desmancha no ar”.

O *“turbilhdo” do capitalismo faz coexistir, por conta das grandes revolugcbes
cientifico-tecnoldgicas, elementos e seus contrarios, como a cria¢do e a destruicdo, o antigo e
0 moderno, mas também a consciéncia dos perigos ocultos e a busca por sua superacdo —
compromissos, prazos, respostas. No turbilhdo capitalista, o0s individuos s&o
concomitantemente sujeitos e objetos. Sujeitos na perspectiva de serem responsaveis por esse
projeto e objetos por ndo se darem conta de qudo imbricados estdo nesse processo. H& um
comportamento decorrente do mercado mundial que causa desagregacao do grupo e alienagéo
individual, caracterizando o homem, cada vez mais, como objeto nas rela¢bes de producdo. A
modernidade, assim, funcionou como um catalisador do modo de producéo capitalista.

A conjuntura de crise do capital impeliu os paises centrais capitalistas a procurar uma
saida, que culminou no surgimento de uma nova ordem mundial, pautada por premissas de
reducdo da intervencéo estatal e na regulagdo da economia pelo livre mercado, materializadas
em politicas de privatizacdo de servicos estatais. Essa crise teve sua génese nas ultimas
décadas do século XX, notadamente a partir dos anos 1970, dando origem a préaticas
conhecidas como neoliberalismo.

Para lanni:

0 neoliberalismo compreende a liberacdo crescente e generalizada das
atividades econdmicas, englobando producao, distribuicdo, troca e consumo.
Funda-se no reconhecimento da primazia das liberdades relativas as
atividades econémicas como pré-requisito e fundamento da organizacéo e
funcionamento das mais diversas formas de sociabilidade, compreendendo
ndo s6 as empresas, corporacdes e conglomerados, mas também as mais
diferentes instituicdes sociais. (1998, p. 28).



26

Nesse viés sobre o neoliberalismo,Gentili pondera:

Por um lado, trata-se de uma alternativa de poder extremamente vigorosa,
constituida por uma série de estratégias politicas, econdmicas e juridicas
orientadas para encontrar uma saida dominante para a crise capitalista que se
inicia ao final dos anos 60 e que se manifesta claramente ja nos anos 70. Por
outro lado, [...] expressa e sintetiza um ambicioso projeto de reforma
ideoldgica de nossas sociedades: a construcdo e a difusdo de um novo senso
comum que fornece coeréncia, sentido e uma pretensa legitimidade as
propostas de reforma impulsionadas pelo bloco dominante(1996, p. 9-10).

Surgiram, a partir dai, novas formas de reproducdo do capital com destaque para as
grandes corporagfes, transnacionais, com capacidade de ordenacGes internacionais e
intervencdes diretas em politicas nacionais, particularmente as agéncias multilaterais de
financiamento.

Em consonadncia com a nova conjuntura vivenciada no século XX, a década de 1990
foi fortemente marcada por um cenario complexo, de grandes transformacfes no ambito
social, econdmico e politico, em que predominaram as desigualdades, principalmente sociais,
e que tém como pano de fundo a crise do capital. Neste contexto, o conjunto de politicas
sociais, que inclui as politicas educacionais, foi moldado em um plano mais amplo no
processo de acumulacdo mundial de capital, de adequacao das economias nacionais e locais as
demandas da “economia global”, culminando com um processo de enfraquecimento da
atuacdo do Estado nos processos econdmicos, em conformidade com os principios
mercadoldgicos vivenciados pela coletividade nesse periodo.

Na compreensdo de Meksenas (2002, p. 77), as “funcdes econdmicas do Estado séo
imbricadas nas relagdes politicas e, portanto, refletem formas de dominacdo”. Em outras
palavras: “o Estado investe, principalmente, visando criar condi¢cdes para a reproducdo e
expansédo do capital privado, o que provoca um enorme onus nas condicOes de reproducdo da
forca de trabalho” (JACOBI, 1989, p.5)™.

Nessa década (1990), em funcdo do baixo e desigual crescimento do capitalismo,
ganhos sociais, politicos e trabalhistas - adquiridos anteriormente sob a forma de mobilizacdes
populares - foram desmantelados, em paralelo com outras manifestacées, como a inculcacgdo
da nocdo de ineficacia e desperdicio das instituicOes estatais e politicas, descaracterizacdo da
organizacao politica e flexibilizacdo das relacdes de trabalho impedindo a atuacéo organizada
e coletiva dos trabalhadores na busca por politicas publicas que articulassem de forma mais

humana as relagdes entre educacéo, trabalho e desenvolvimento. Sob nova a forma de atuacéo

14 JACOBI, Pedro. Movimentos sociais e politicas publicas. Sdo Paulo, Cortez, 1989.
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do Estado, portanto, tendo em vista as intervencdes externas, suas funcdes sdo deslocadas
para o mercado, minimizado em termos de politicas sociais - diferentemente de sua acdo em
relacdo aos interesses do capital -, restando aos trabalhadores a luta individual pela ampliacao

dos direitos sociais.

1.2 AS TRANSFORMACOES NO MUNDO DO TRABALHO

Dentre as caracteristicas do final do século XX, as mais marcantes foram as
transformagfes mundiais vivenciadas pelo processo produtivo, que impeliram a classe
trabalhadora a encarar novos desafios de organizagédo de classe, uma vez que, para o capital,
essas transformacdes favoreciam o surgimento de novas taticas de acumulagdo. Assim, num
cenario de crise do capital, de estruturacdo da producdo em massa, novas formas flexiveis de
produtividade foram substituindo ou modificando o modelo taylorista e fordista, inclusive
com a adocdo do padrdo toyotista.”® Tanto o taylorismo quanto o fordismo podem ser

compreendidos como:

[...] padrdo produtivo capitalista desenvolvido ao longo do século XX e que
se fundamentou basicamente na producdo em massa, em unidades produtivas
concentradas e verticalizadas, com um controle rigido dos tempos e dos
movimentos, desenvolvidos por um proletariado coletivo e de massa, sob
forte despotismo e controle fabril (ANTUNES, 2002, p.47).

O modelo de producéo taylorista distinguiu-se como forma de organizagéo do trabalho
em busca da melhoria da produtividade, cujo principal atributo foi o rigido controle do tempo
e dos processos do trabalho, o que suprimia a autonomia e liberdade dos trabalhadores em seu
processo de producdo, além de favorecer a submissdo do trabalho a mecanismos de
exploracdo da mais-valia do trabalhador.

O ideério de Frederick W. Taylor, concretizado por meio do “controle cientifico” do
trabalho, propiciou uma diminuicdo na exigéncia de conhecimento técnico dos trabalhadores,
que, com treinamentos rapidos, poderiam ocupar 0s postos de trabalho caracterizados pela
execucdo de gestos simples, repetitivos e previamente planejados, com uma remuneragéo que

poderia ser menor, dada a baixa complexidade do trabalho a ser desenvolvido (PINTO, 2007).

50 toyotismo constituiu a consolidacdo do capitalismo no territério japonés apés a Il Guerra Mundial, criado a
partir da fabrica Toyota e expandido pelo ocidente. Caracteriza-se pela forte vinculacdo entre producéo e
demanda; pelo desenvolvimento do trabalho em equipe, com multivariedade de fungdes; pelo extremo
aproveitamento e controle do tempo do trabalhador e pela terceirizacdo de grande parte da producdo
(ANTUNES, 2002).
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Assim, visando a maximizacdo da produtividade, recorreu-se a inovagOes na
organizacdo e gestdo do trabalho, bem como a novidades tecnoldgicas, com destaque para a
informatizacdo. Cabe ressaltar a presenca de investimentos por parte de agentes externos,
garantindo controle do capital e legitimidade. Compete, igualmente, citar a intencdo de
reducdo da vida util das mercadorias, tendo em vista a necessidade de elevacéo da venda dos
excessos produzidos e a facil circulacdo de mercadorias em nivel planetario, o que, de modo
algum, prenuncia igualdade de acesso aos bens fabricados.

Nesse contexto foram introduzidas importantes modificagfes na divisédo social do
trabalho, que deram origem ao que se denominou acumulacdo flexivel, que, na verdade,
denota uma nova fase do capitalismo, ou seja, um novo padrdo de acumulacgéo capitalista. Em
vista disso, 0 mercado de trabalho passou a exigir um novo trabalhador, com caracteristicas
polivalentes para ingresso ou manutengdo num mercado insuficiente e competitivo, que
precisa desempenhar tarefas mais complexas do que as anteriormente realizadas por mais de
um operario.Sucede a esta situacdo 0 avango do desemprego e, por consequéncia, 0 aumento
do subemprego, dos empregos sem garantias trabalhistas e sociais, sem vinculos
empregaticios convencionais, uma vez que o trabalhador excluido do mercado de trabalho
formal necessita buscar meios de sobrevivéncia para si e seus dependentes.

Levando-se em conta que, através do trabalho, 0 homem transforma a natureza, cria as
condicdes para a producdo de sua existéncia e, nessa relacdo,como sujeito estabelece relacdes
com outros sujeitos, produzindo conhecimento sobre o0 mundo que o cerca, a auséncia de uma
contextura social que o proteja potencializa a precarizacdo do trabalho e de suas relagdes,
numa sensivel diminuicdo do seu poder de mobilizacdo como classe, ou, pior, de uma
perspectiva coletiva de mobilizacéo.

Dessa forma, pela necessidade de sobrevivéncia humana:

Como criador de valores de uso, como trabalho util, é o trabalho, por isso,
uma condicdo de existéncia do homem, independente de todas as formas de
sociedade, eterna necessidade natural de mediacdo do metabolismo entre
homem e natureza e, portanto, da vida humana (MARX, 1985, p. 50).

Em outras palavras, “[...] ao produzirem os seus meios de vida, 0s homens produzem
indiretamente a sua vida material” (MARX e ENGELS, 1974, p. 19).
O trabalho, na condigdo de manutencgéo da vida, denota, para Marx (1996, p. 297):

[...] um processo entre 0 homem e a natureza [...] Ele mesmo se defronta
com a matéria natural como uma forca natural. Ele pe em movimento as
forgas naturais pertencentes a sua corporeidade [...] a fim de se apropriar da
matéria natural numa forma Util a prépria vida. Ao atuar, por meio desse
movimento, sobre a natureza externa a ele e ao modifica-la, ele modifica, ao
mesmo tempo, sua propria natureza [...] (MARX, 1985, p. 149).
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No contexto do sistema capitalista, o trabalho, além de necessario a concepcéo de bens
de uso e sobrevivéncia, atua como valor de mercadoria, passivel de negociagdo e explorag&o.

A exigéncia de novas aptiddes e habilidades do trabalhador para insercdo no mercado
competitivo e globalizado do século XX coloca sua qualificagdo como ponto central, sem a
qual se agrava a situagéo de exclusédo social. A educacédo e a formagdo do trabalhador, nesse
contexto, ganham centralidade no discurso do sistema, interpretadas como a formula capaz de
diminuir a pobreza, inculcando a nogdo de que o desenvolvimento linear da educacgédo e
capacitacdo dos jovens e adultos pode levar diretamente a garantia de emprego e,
consequentemente, a reducdo da miséria e da exclusédo social, desconsiderando condicionantes
econdmicos e politicos.

Para Ball (2001), mercado, gestdo e performatividade constituem formas de controle e
dominio de uma *“agenda politica global” para a educacéo, que toma os contornos particulares
locais, em fung¢do da magnitude assumida por esses preceitos.

O autor destaca:

O espectro e a complexibilidade destas reformas sdo impressionantes. Elas
“costuram” um conjunto de politicas tecnoldgicas que relacionam mercados
com gestdo, com performatividade e com transformacdes na natureza do
proprio Estado. E importante dizer que, ver estes processos de reforma como
simplesmente uma estratégia de des-regulacdo, € interpreta-las
erroneamente. Na verdade, eles sdo processos de re-regulacdo; representam
ndo propriamente o abandono por parte do Estado dos seus mecanismos de
controle, mas sim o estabelecimento de nova forma de controle [...] (BALL,
2001, p. 104).

Em funcdo da automagdo do processo produtivo, a escola € premida a operar
mudancas na preparacdo dos trabalhadores, visando a adaptacdo da médo-de-obra as inovagdes
tecnologicas, tendo em vista a inser¢do do Pais no competitivo mercado internacional. Dessa
forma, as politicas educacionais se vinculam fortemente a preceitos econémicos, baseadas,
sobretudo, na interferéncia externa, materializada em financiamentos e suas conexas
condicionalidades, como descentralizacdo da gestdo, reducdo da intervencdo do Estado,
flexibilizacdo, incentivo a privatizacdo, dentre outras, em alinhamento a ordenacdo econdémica

internacional vigente.
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1.3 A CONJUNTURA SOCIAL, POLITICA E ECONOMICA BRASILEIRA

O Brasil, na ultima década do século XX, vivenciou, de forma drastica, a adocao das
orientagdes neoliberais que transformaram sua economia, na tentativa de amolda-la ao modelo
capitalista, que tinha como horizonte uma série de reformas, dentre as quais a idéia de
descentralizacdo, que se fundou na instituicdo de novas relagdes entre Estado e sociedade,
bem como na ado¢do de uma centralizacdo do poder decisério e de controle no governo
nacional, o que ocorreu, também, em toda a América Latina. O ajustamento do Estado as
premissas da globalizac&o e do neoliberalismo foi tomado como solugéo para reprimir a crise
(econdmica e social). Caberia ao Estado tornar-se minimo em relacdo as questdes
econbmicas, liberando esse campo as regulacbes do mercado. Ganhou forca a tendéncia de
apontar o Estado como intervencionista na economia, além de se denunciar sua incapacidade
de gerir empresas, qualidade que seria especifica da iniciativa privada, pois, mobilizada pelo
mercado, disporia de condi¢cdes de tornar mais eficiente a economia e reduzir gastos de
producéo.

As politicas sociais e, dentre elas, as educacionais, foram pautadas na perspectiva da
modernizacdo do Pais, vinculando as a¢des sociais e educativas as determina¢Ges econdmicas.
Neste cenario, a idéia da globalizagdo passou a ser pregada como processo irreversivel,
consubstanciado no discurso dominante que ndo a reconhece como uma fase/periodo do
capitalismo. Para Leher (2002), é questionavel o uso da nogdo de globalizagdo como
marcador temporal, uma vez que ela ndo denota ruptura na estrutura temporal do capitalismo,
além de dissimular o debate acerca da real natureza da crise econdmica. A sociedade foi
bombardeada pelo ideario neoliberal, inclusive com a incorporacdo de um vocabulario
caracteristico, como empregabilidade, produtividade, eficacia, competéncia, dentre outros.

A situacdo do Pais, no tocante ao ingresso nos processos de reformas estruturais e,
consequentemente, educacionais, teve inicio com a crise econémica mundial iniciada no final
dos anos 1970. “Os problemas dos anos 1970, mal diagnosticados e mal administrados pelos
governos militares, deixaram como heranga o crescimento do desequilibrio financeiro do setor
publico e da divida externa” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 39).

A partir desse periodo, o Brasil deu inicio a uma reestruturacdo produtiva, que levou
as industrias a adotarem novas formas de producdo e organizagédo social do trabalho. Segundo
Antunes:

Observou-se a utilizacdo da informatizacdo produtiva; principiaram-se 0s
usos do sistema Just-in-time; germinava a produgdo baseada em
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teamwork,alicercada nos programas de qualidade total, ampliando também o
processo de difusdo da microeletronica. Aconteceu também, o inicio, ainda
de modo preliminar, da implantagdo de métodos denominados
“participativos”, mecanismos que procuram o “envolvimento” (em verdade
adesdo e sujeicdo) dos trabalhadores e das trabalhadoras aos planos das
empresas (2008, p. 123).

Este quadro de reestruturagdo produtiva inseriu-se num processo de significativas
alteracdes sociais, constitutivas do modo de producéo capitalista. Para Del Pino (2002), “néo
hd como desconectar que o quadro social esta intimamente conectado com o processo de
producgéo da economia.”

Assim, o governo militar procedeu a alteragdes em sua forma de conduzir as politicas
sociais, “pulverizando” recursos e desenvolvendo:

[...] programas e agdes dirigidas as &reas mais pobres do pais, como o0s
estados do Nordeste, a zona rural e as periferias urbanas'. [...] A educacio
passou a servir — no plano do discurso — como instrumento para atenuar, a
curto prazo, a situacdo de desigualdade regional e de pobreza gerada pela
cruel concentracdo de renda decorrente do modelo econdmico (SHIROMA,
MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 35-36).

Tais projetos se equivocaram enquanto tentativa de minimizacdo de mazelas sociais,
pois, além de obstaculos administrativos e burocraticos, que nao permitiam a chegada dos
recursos até as populacdes que realmente necessitavam, permitiram ao governo federal um
excessivo controle das fontes de financiamento e distribuicdo dessas verbas, o que favorecia o
clientelismo, de forma a apadrinhar quem o governo militar desejasse.

Cabe ressaltar que a chegada dos governos militares ao poder no Brasil, assim como
em outros paises da América Latina, foi precedida por um movimento de crescimento da
mobilizacdo popular, reivindicando direitos sociais em decorréncia da crise do capital e,
logicamente, pela presenca bem proxima de uma bem-sucedida revolucdo socialista no
continente americano, a cubana. Desse modo, para Leher (2002, p. 159) “[...] o ciclo de
golpes militares na regido tem de ser visto como um movimento de contra-revolucdes
preventivas, efetivadas para extirpar a esquerda que ndo se resignava ao capitalismo; em
suma, para apagar o socialismo da agenda politica da regido.”

Com o apoio do principal membro do sistema capitalista, os Estados Unidos da
América, os governantes militares brasileiros garantiriam que movimentos populares nao

teriam influéncia politica nem contrariariam a ordem capitalista em vigor.

®Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p. 36)citam alguns desses projetos: “Pélo Nordeste, Programa de
Extensdo e Melhoria para o Meio Rural (EDURURAL), Programas de Acoes Sdcio-Educativas e Culturais para
as Populacbes carentes do Meio Urbano (PRODASEC) e do Meio Rural (PRONASEC), Programa de
Educacéo Pré-Escolar [...]".
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Porém, mesmo com toda a truculéncia aplicada as manifestacdes contra o regime
militar e o sistema capitalista, durante a vigéncia dos governos de ditadura militar a parcela da
sociedade descontente com a conjuntura econémica, politica e social que se apresentava, na
qual imperava a crise econémica, organizava-se na reivindicacdo de mudancas, uma vez que
na mesma proporcdo em que o capitalismo ascendia, a miséria se acentuava e se espalhava.
Era significativa a desigualdade na distribuicdo da renda, assim como nas relacdes de
trabalho, concomitantemente a um forte e rapido processo de modernizacdo do Pais,
alicergcado em elevado custo social.

Com o enfraquecimento do governo militar, em raz&o da crise econdmica, de conflitos
internos, de novas aspiracfes apresentadas pelo sindicalismo que se organizava, enfim, por
conta dos movimentos sociais e politicos reivindicatérios de um coletivo mais fortalecido
politicamente,*’ j& passados quase vinte anos de ditadura militar, concretizou-se um processo
de anistia a exilados, que voltaram e reforcaram o0 movimento popular pela democratizacdo do
Pais, culminando com o fim do regime militar em 1985.

Nesse momento, assumiu o poder o presidente José Sarney, vice de Tancredo Neves,
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eleito por um colégio eleitoral™, caracterizando um governo civil. A mudanca do governo

militar para civil ndo significou, porém, transformagdes em relagdo ao padrdo econémico
adotado pelos militares; além disso, conservou-se um dos principais objetivos do sistema, que
era o desmantelamento da oposicao, com referenciais socialistas.

Este momento de transi¢cdo de regimes, ndo s6 no Brasil, aconteceu de forma a manter
no poder as classes dominantes,™ sem danos & ordem construida na ditadura.Dessa forma:

[...] Poderiam ser evitados os embates entre direita e esquerda, capitalismo e
socialismo, ja anunciados como dicotomias moribundas. Este deslocamento
conferiu legitimidade as fracOes das classes dominantes que aderiram as
ditaduras e que se “convenceram” de que era hora de colocar um fim aos
governos militares (exatamente para que 0s seus objetivos fossem
preservados). Foi assentado, nesta legitimidade que os mencionados grupos
dominantes assumiriam, de fato, a lideranga do processo de
redemocratizacdo, deslocando para um lugar secundario as fracGes
populares da sociedade civil, como os sindicatos, as entidades camponesas,

7 Nesse momento entram em cena, com grande importancia, agentes sociais como a Ordem dos Advogados do
Brasil (OAB), a Associacdo Brasileira de Imprensa (ABI), a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
(CNBB) e a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), que viria, a partir de suas reunides
anuais, criar condi¢fes para uma concepcao harmonica sobre um novo projeto educacional para o Brasil, a ser
encampado na década posterior (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007).

'8 Tancredo Neves foi eleito presidente em 15 de janeiro de 1985. Na véspera de sua posse, foi internado em
hospital de Brasilia, passando por sete cirurgias, até falecer em 21 de abril de 1985, aos 75 anos de idade. Seu
vice, José Sarney, foi empossado presidente do Brasii em 15 de marco de 1985.
(http://www.bocc.ubi.pt/pag/prata-nair-tancredo-neves.

1SCabe ressaltar que, nos primeiros anos do regime civil, os militares mantinham grande forga e poder, inclusive
com a gradual volta de seus aliados politicos ao governo (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007).
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etc. Estes movimentos populares, apesar de terem sido decisivos para o
enfraquecimento e o desgaste das ditaduras, ndo puderam se consolidar
como forga hegemdnica (LEHER, 2002, p. 160).

Essas mesmas classes dominantes, que outrora apoiaram 0s governos da ditadura
militar, nesse momento passaram a criticar o Estado, que consideravam centralizador,
autoritario, burocratico e inoperante, o que denota sua conexdo com o ideario neoliberal,
adotado de forma menos contundente pelos governos militares e que agora aparecia
ostensivamente. O Estado, assim, passava a ser identificado com ineficiéncia, enquanto que o
livre mercado era visto como solucdo. O ideario neoliberal propagava um discurso antiestatal:
“Democracia e soberania do mercado passam a se equivaler” (LEHER, 2002, p. 160).

Este foi 0 momento em que se observou de maneira mais evidente a separacao entre o
Estado brasileiro e a sociedade civil, que, mesmo de forma incipiente, apresentavam certa
interacdo, tendo em vista as relacdes estabelecidas durante a industrializacdo nacional, que
visava a substituir as importacdes, constituindo o chamado “capitalismo nacional.”?°

As relacdes afastadas entre Estado e sociedade civil foram fundamentais para as
proposicBes do Estado neoliberal. A esfera politica e a econdmica, assim, sdo desvinculadas,
prevalecendo a idéia de que, ao invés de todos parecerem iguais diante do Estado e dele terem
a garantia de direitos sociais (Estado com forte intervencdo social), o individuo € que seria 0
responsavel por sua participacdo no mercado, preponderando suas capacidades individuais.
Sob esse aspecto, € interessante perceber que se perdem a nocdo e a possibilidade de coletivo
na viabilizacdo de luta e reivindicagéo, ou seja, na mobilizacdo coletiva em torno de direitos
sociais.

No ambito da organizacdo popular, no inicio do governo civil na década de 1980,
vivenciou-se uma reorganizacdo do movimento sindical em torno de questdes ligadas a
democracia e a autonomia, acompanhada em toda a década por significativa mobilizacdo em
torno de temas referentes a educacdo e a mudancas no sistema educacional brasileiro,
referendado em documentos e propostas elaborados pelas novas forcas representativas dos

21
|

trabalhadores na educacdo nacional® e difundidos por meio de revistas e periddicos de

20 «[ ] o projeto de capitalismo nacional teve sua época, génese, ascenso, prosperidade, éxito, problemas,

contradicBes, declinio e esgotamento. Foi erratico, mas com éxitos inegaveis, no que se refere a criacdo e ao
desenvolvimento de uma ampla, complexa e dindmica economia nacional, crescentemente apoiada na
industrializacdo, acompanhada de intensa urbanizag8o e outros processos sociais de alcance nacional.” (IANNI,
2004, P. 53). O autor aponta uma aproximagcao cronoldgica para situar o “capitalismo nacional” entre os anos
de 1930 a 1964.

2 Associagdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo - ANPEd, Associacdo Nacional de Docentes

do Ensino Superior - ANDES, Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo — CNTE. (SHIROMA,;
MORAES; EVANGELISTA. 2007).
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circulacdo nacional.” Dentre suas principais reivindicacdes, podem-se destacar a melhoria na
qualidade da educacéo e da formacédo docente — ai incluidos a valorizacdo dos trabalhadores
na educacdo, a concretizacdo de gestdo democratica da educacdo, a efetividade de
financiamento publico para a educacao da esfera publica e 0 aumento do nivel de escolaridade
obrigatoria a ser provida pelo Estado.

A crise econdbmica da década de 1980, assinalada particularmente pela excessiva
inflacdo, pelas elevadas taxas de juros, pelo aumento da divida externa e pelo desequilibrio
financeiro do setor publico preparou o campo para o desenvolvimento de um processo de
realinhamento e ajuste econémico a reestruturacdo global do capital no Pais, em alinhamento
a conjuntura internacional, o que foi efetivado intensamente na década de 1990. Esse periodo
foi marcado por forte instabilidade econdmica mundial e pela tentativa de recompor a
rentabilidade do capital e sua hegemonia.

As forcas hegemdnicas do sistema capitalista mundial aplicaram aos paises periféricos
uma serie de ajustes/acordos, com o proposito de proteger seus investimentos. Tais acordos
foram calcados no desenvolvimento desigual das economias nacionais (e regionais); no
desajuste dos direitos sociais; em reformas do Estado, tornando-o sustentador dos lucros dos
sistemas financeiros e minimizado sua fungédo social e na privatizacdo e mercantilizacdo de
setores imprescindiveis como educacéo e salde.

Desta forma, o Brasil mergulhou, ja no inicio da década de 1990, num processo de
transformacgOes para se inserir no capitalismo global e a ele se subordinar. Empreendeu
também reformas estruturais do Estado, imp6s importantes reformulacfes a educacgdo
nacional, com especial sentido para a educacdo profissional. A educacdo foi adaptada e
acondicionada as intervencdes de ambito internacional e passou a ser considerada decisiva no
processo de competitividade entre os paises, com intensa intervengdo de agéncias
multilaterais em toda a América Latina.

Em consonancia com esse proposito, “disseminou-se a ideia de que para ‘sobreviver’ a
concorréncia do mercado, para conseguir ou manter um emprego, para ser cidadao do século
XXI, seria preciso dominar os codigos da modernidade” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007, p. 47).

E pertinente registrar que, assim como as diferencas entre os paises dessa regiio -
América Latina -, também as particularidades regionais brasileiras promoveram diferentes

apropriacbes dos processos reformadores, particularmente no tocante as reformas

2 Revista Educacdo & Sociedade, Revista da ANDE, Cadernos do CEDES. (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 1997).
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educacionais,”®mas com uma caracteristica sendo comum a todos, a condicdo de exclusdo

social.

1.4 O LUGAR DAS AGENCIAS INTERNACIONAIS

As agéncias internacionais foram decisivas no processo de ajustes estruturais
exercidos nos paises periféricos durante a década de 1990. A principal é a Organizacao para
as NacBes Unidas (ONU), criada para garantir paz e seguranca nos paises apos a Il Guerra
Mundial. A ONU ¢é constituida por diversos organismos especializados®, independentes e
com grande alcance de atuacdo, com destaque para os de acdo em dreas sociais como a
Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que trata
de temas relativos a educacdo, ciéncia, cultura e comunicacdo e o Fundo das Na¢des Unidas
para a Infancia (Unicef), que presta auxilio a programas que envolvem criangas,
principalmente em regides pobres do planeta. No &mbito da economia, destacam-se o Banco
Internacional para a Reconstrucdo e o Desenvolvimento (BIRD) e o Fundo Monetario
Internacional (FMI).?®

O BIRD foi criado no final da Segunda Guerra Mundial, visando ao auxilio na
restauracdo econdmica dos paises assolados pela guerra, e representou a construcdo da
hegemonia mundial dos Estados Unidos da América. Passou a ser conhecido, de forma
genérica, como Banco Mundial (BM)®. Logo apds seu surgimento, comecou a funcionar
como um agregador de paises ao bloco ocidental capitalista, por meio de empréstimos e
assisténcia econdémico-financeira.

Até o inicio dos anos 1970, o BM priorizava programas de emprestimo direcionados a
politicas que visassem a industrializacdo nos paises periféricos, o que, de fato, ndo modificou
0 quadro de pobreza nesses paises, porque diferentemente do que preconizava a agéncia, 0
desenvolvimento econémico ndo constituia uma via direta para a eliminacdo da pobreza. O
que se verificou foi que, mesmo com crescimento econdmico nos paises abrangidos pela
atuacdo do BM, radicalizaram-se a pobreza e as desigualdades sociais, inclusive entre 0s

paises, caracterizando grande discrepancia entre os indicadores econémicos e sociais, 0 que

2As reformas educacionais resultaram de processos de negociacdo entre forcas sociais, politicas e econémicas
durante as décadas de 1980 /90.

24 www.onu.org.br

% Esses organismos foram criados durante a Conferéncia de Bretton Woods, realizada na cidade homdnima, nos
Estados Unidos da América no ano de 1944,

26 A partir deste momento do texto, sera utilizada a sigla BM para expressar Banco Mundial.



36

fez com que o banco se empenhasse no discurso de combate a pobreza, que ganhou destaque
em suas politicas.

Em vista disso, 0 BM passou a defender a ideia de que mais do que o desenvolvimento
e crescimento econémico dos paises, a saida para a diminuicdo da pobreza seria 0
investimento nas pessoas, isto é, as acdes seriam deslocadas do Estado para os proprios
individuos. Portanto, caberia as pessoas, individualmente e por “seu proprio esforco”,
melhorar sua condicdo de vida com base na sua capacidade e produtividade.

Na década de 1980, o BM reorientou suas funcdes e suas politicas, o que ocorreu
também com outros organismos financeiros, como o FMI?’. Assim, com base na situagdo de
expressiva divida dos paises periféricos, que constantemente necessitavam recorrer a
empréstimos — principalmente junto a credores de natureza privada — para manutencdo de sua
economia, 0 BM colocou-se como ator central no cenéario dos processos de negociacao e
seguranca de pagamento dessas dividas. Sua contribuicdo financeira aos paises periféricos
endividados estendeu-se a diversos setores da economia, que se constituiram em programas de
ajustes setoriais (como agricultura e exportacdes, por exemplo).

Os maiores desafios que esses paises enfrentaram foram as condi¢Ges impostas para
novos financiamentos, o que configurou um quadro de reformas propostas por esses
organismos multilaterais, efetivadas com a cumplicidade dos governos. O conjunto das
medidas a serem implantadas para definir as reformas para a adequacao econémica dos paises
periféricos ao ingresso no contexto econémico internacional foi denominado Consenso de
Washington?®®. Suas principais medidas, impostas como condicdo para empréstimos
financeiros eram, segundo Neves:

[...] disciplina fiscal; reducdo dos gastos publicos; reforma tributaria; juros
de mercado; cdmbio de mercado; abertura comercial; investimento
estrangeiro direto, com eliminacdo de restrigdes; privatizacdo das estatais;
desregulamentacdo (afrouxamento das leis econdmicas e trabalhistas);
direito a propriedade (2009, p. 79).

De forma geral, 0 BM, ao conceder assisténcia e empréstimos aos paises, apresentava

cobrancas muito além das relacionadas aos projetos em questdo, sempre direcionadas ao

’0 Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetario Internacional (FMI) exerciam papéis definidos, mas que se
entrecruzavam: o BM atuava no financiamento e assisténcia técnica especializada a projetos especificos e
setoriais, enquanto o FMI estabelecia normas e politicas para o desenvolvimento dos paises signatarios.

%8 O Consenso de Washington foi criado no ano de 1989, por agéncias internacionais relacionadas/envolvidas
com o capital, como o BM, o FMI, juntamente com o Departamento de Tesouro dos Estados Unidos da
América.
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ajuste da economia em termos mundiais, 0 que, em geral, provocava transformacfes em
questdes internas dos paises, levando, inclusive, a ajustes em suas legislacées nacionais®.
Como ressalta Lima Filho:

na assimilacdo e implementacdo dessas politicas nos paises periféricos do
sistema de relagfes capitalistas mundiais ocorrem processos politicos
diversos em que as elites dominantes nacionais se articulam ao capital
internacional, de forma que a consecucdo das orientacbes de reformas
educacionais se da por mecanismos de adequacdo variados, como, por
exemplo, o estabelecimento de condicionalidades para a concessdo de
financiamentos internacionais e critérios de utilizacdo dos recursos (2002, p.
277).

A presenca intervencionista das agéncias internacionais, como o0 BM e o FMI, na
definicdo de politicas internas, comumente ndo era despercebida pela sociedade, numa
assimilacdo passiva da ordem, ndo se opondo as reformas sociais, uma vez que, nesse cenario,
o0 ideario e discurso neoliberais introjetavam a necessidade premente de o Pais se ajustar ao
fluxo capitalista, sob pena de se atrasar na corrida para o desenvolvimento, legitimando a
intervencéo direta dos agentes externos.*

Nesse momento, para Frigotto:

O ideario que se afirma de todas as formas, normalmente mediante as
poderosas redes de informacao, é o de que estamos iniciando um novo tempo
para 0 qual devemos nos ajustar irreversivelmente — o tempo da
globalizacdo, da modernidade competitiva, de reestruturacdo produtiva e de
reengenharia — do qual estamos defasados e devemos nos ajustar (2001, p.
27).

Cabe destacar, sobre a passividade, ou seja, a fraca mobilizacdo popular, em termos
gerais, acerca das significativas repercussoes da atuacdo dos organismos multilaterais sobre as

politicas internas dos paises, a observacdo do secretario executivo da Rede Brasil sobre

instituicdes financeiras multilaterais,®* Marcus Faro:

2% E importante ressaltar a conexao entre as politicas e orientacdes das agéncias, uma vez que os paises atendidos
pelo BM eram obrigados a se tornar membros também do FMI, o que ndo eliminou a existéncia de incoeréncias
entre as medidas de reducdo da pobreza e efetivacdo de ajustamento estrutural, que se caracteriza pela exclusdo
social.

*Houve, ainda assim, lutas e manifestacdes contrarias por parte de setores organizados da sociedade, como
sindicatos, em especial dos docentes e trabalhadores em educacdo, por exemplo, organizando os Congressos
Nacionais de Educacgdo. Outro forum importante como referéncia de luta foi o “F6rum Nacional em Defesa da
Escola Publica”, criado na década de 1980, com a participacdo de mais de 30 entidades estudantis, cientificas,
populares, sindicais e académicas (DEL PINO, 2002).

31 A Rede Brasil sobre InstituicBes Financeiras reiine 64 organizacdes filiadas, com o objetivo comum de
acompanhar questGes relativas as agdes de instituicdes financeiras multilaterais — IFMs — no Brasil, e intervir
junto ao Grupo Banco Mundial, ao Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID e ao Fundo Monetério
Internacional — FMI(SILVA, 2007, p. 11).
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é espantoso que a maior parte da opinido publica no Brasil ndo tenha clareza
a esse respeito. O Banco ndo somente formula condicionalidades que séo
verdadeiros programas de reformas das politicas publicas, como também
implementa esses programas usando redes de gerenciamento de projetos que

funcionam de forma mais ou menos paralela a administracdo publica oficial

do Estado brasileiro. Trata-se da chamada “assisténcia técnica”.*

O BM, nos anos 1980 e 1990, intensificou seu foco de atuacdo na area social,
sobretudo em questbes educacionais e, em especial, na regido latino-americana, com vistas a
diminuir a pobreza. Para tanto, como base sustentadora de suas orientacGes, utilizou o
trabalho em niveis que levaram a sua precarizacdo, em funcdo das novas relacGes de trabalho
que se impuseram, bem como o provimento de servigos fundamentais as populacdes de baixa
renda,®® com destaque para a educacdo, valendo-se da idéia de que o investimento em
educacdo melhoraria diretamente as condicdes de vida das populagdes.®

A interferéncia das agéncias multilaterais no tocante as politicas educacionais internas
intensificou-se a ponto de transformar radicalmente o panorama educacional dos paises em
desenvolvimento, transformando-o num verdadeiro processo de ajustamento da educacdo as
necessidades e regras do mercado no modo de producéo capitalista, o que aconteceu “no bojo
da implementacdo de uma série de politicas sociais que visam estabelecer as relacBes
favoraveis as mudancas no padrdo de acumulacdo dos paises do Terceiro Mundo” (DEL
PINO, 2002, p. 76-77).

Na perspectiva do Banco Mundial:

A educacdo, especialmente a priméria e a secundaria (educacdo bésica),
ajuda a reduzir a pobreza aumentando a produtividade do trabalho dos
pobres, reduzindo a fecundidade, melhorando a salde, e dota as pessoas de
atitudes de que necessitam para participar plenamente na economia e na
sociedade (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 63).

Nesse processo, as investigacOes e consequentes diagnosticos realizados pelo BM e
outras agéncias multilaterais sobre a situacdo da educacdo brasileira atuaram

determinantemente na organizacdo da educacdo no Pais, ndo s6 fixando condicionando

%2 Entrevista concedida por Marcus Faro a Diego Azzi para a A¢do Educativa, em marco de 2005.

3 Algumas éreas, como sadde, nutricdo, educacdo, controle da natalidade e desenvolvimento rural foram
decisivas para que o BM ampliasse seu campo de empréstimos, tendo em vista 0 aumento da produtividade do
trabalho humano nas &reas abrangidas pelo banco. Dessa forma, mais do que motivacdo social, 0 que se
verificou foi interesse politico.

%Em 1998, o préprio Ministro da Educacéo, Paulo Renato de Souza, em entrevista, reforcou a ideia da educacéo
como Unica forga capaz de promover o desenvolvimento, tanto pessoal, como da economia do Brasil: “Ha,
hoje, na sociedade brasileira, um consenso de quea educacdo é o Unico instrumento capaz de garantir ao
nosso pais o seu espacgo na nova ordem mundial e de propiciar oportunidades e melhoria das condigdes de
vida a milhdes de brasileiros, ainda vitimas da exclusao social e politica.” (Revista Isto E. Estamos no rumo
certo. Sdo Paulo, n. 1.475, 07/01/1998).
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financiamentos a programas educativos, como também aos preceitos inculcados no aparato
legal e sua real aplicacdo na efetivacdo das reformas por eles impostas (LIMA FILHO, 2002).
O banco concebia como sua tarefa principal diagnosticar e criar solucdes para 0s problemas
sociais e educacionais de seus paises membros.

Para Ramos:

Uma alianga entre os organismos internacionais e o poder local difundiu a
ideologia de que os individuos, os setores sociais e 0s paises devem-se tornar
competitivamente adequados as exigéncias do mercado. Incorporando uma
preocupacgdo com a estabilidade social, [...] a ampliacdo da dimenséo social
do mercado associou educacdo e produtividade aos objetivos de combate a
pobreza, de equidade social e de distribuicdo de recursos para patrocinar
servicos basicos para todos. (2005a, p. 32).

Por conta das orientacbes emanadas da ideologia imposta pelas agéncias
internacionais, os recursos referentes a educacdo, no Brasil, foram priorizados ao ensino
fundamental, ficando o governo federal encarregado das diretrizes educacionais e da
avaliacdo de resultados, responsabilizando estados e municipios pelo provimento da
educacao, bem como por sua gestdo. Outro ponto significativo implicito nessas orientacGes
era o incentivo as privatizacbes no ambito da educacdo, particularmente no ensino superior e
educacéo profissional, o que originou uma verdadeira “industria do ensino privado no Pais”,
tendo como respaldo o ajuste da legislacdo educacional com vistas a insercdo de métodos de
gestdo que desobrigassem o governo central a grandes investimentos no sistema publico, mas
com grande poder de intervencdo, sobretudo por meio de avaliacGes sistematicas da qualidade
do ensino®.

O Estado brasileiro, considerado pesado e mau gastador nesse contexto neoliberal,
passou a ser visto como um entrave para o desenvolvimento do Pais, 0 que explicaria essa
alianga explicita dos organismos internacionais com os setores privados, inclusive no que
tange ao repasse de verbas publicas.

A esse respeito, lanni argumenta:

Na transi¢do do século 20 ao 21, as diretrizes adotadas pelos governantes,
em conjugacdo com as corporagles transnacionais e as organizagdes
multilaterais, como o FMI, o BIRD e a OMC, tém sido alheias ou mesmo
adversas as tendéncias predominantes na sociedade civil. A maioria dos
setores sociais, compondo a maior parte do povo, tem sido alijada de
conquistas sociais que haviam alcancado em longas décadas de lutas sociais.
Grande parte da sociedade estd sendo desafiada a organizar-se e

% Diversos sistemas de avaliagdo foram implementados na década de 1990, tais como o Saeb (Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacédo Basica), 0 Enem (Exame Nacional do Ensino Médio), o Exame Nacional de Cursos
(Provéo) e a Avaliacdo de Cursos Superiores. Em ambito internacional, foi criado o Programa Internacional de
Avaliacdo dos Estudantes - PISA (ALTMAN, 2002).
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movimentar-se de modo a sobreviver em um contexto no qual o Estado se
transforma em aparelho administrativo de classes e grupos sociais, ou blocos
de poder, dominantes em escala mundial (IANNI, 2004, p. 54-55).

Na pratica, foi imposto ao Brasil e a toda regido latino-americana um conjunto de
reformas no Estado e na educacdo, que deveriam se ajustar ao panorama de transformacgdes
nos sistemas econdmicos e politicos para se inserir no fluxo da globalizacdo, fato considerado
premente e irreversivel, o que, necessariamente, implicava transformacfGes também na
formacdo dos trabalhadores, de acordo com as necessidades do mercado. Diante dessas
consideracdes, pode-se inferir que o enredamento social brasileiro se restringiu a execucao de
finalidades do sistema econdmico internacional em detrimento de sua realidade nacional,
aplicando critérios economicistas a questfes sociais, como educacdo, focando sua acdo mais
em elementos materiais do que na formacdo docente, que certamente elevaria a qualidade da

educacéo.

1.5 AEDUCACAO A SERVICO DA EFICACIA MERCADOLOGICA

“[...] diga-me onde esté o trabalho em um tipo de
sociedade e eu te direi onde esta a educagdo.”
(MESZAROS, 2005).

Ao longo da Historia, as sociedades foram sendo marcadas por transformacdes no seu
modo de producdo, com impacto direto sobre a vida de seus componentes em diversas
dimensGes - social, econémica, politica e cultural.

A modernidade, marcada mais que outras épocas por significativos avancos cientificos
e tecnologicos, inseriu seus individuos num cenério de novos fluxos, de novas configuraces
do tempo, de sensacdes e possibilidades nunca antes experimentados. Nesse contexto, 0
sistema capitalista ganhou cada vez mais centralidade, disseminando a ideologia do consumo,
em nivel planetario, num processo de globalizacao.

De acordo com Sampaio:

Vende-se a forma de pensar, de agir, de entender a realidade, acaba-se com
a subjetividade dos individuos e estancam-se suas esperancas. Esse
processo € marcante na sociedade capitalista moderna, com a ampliacdo do
mercado mundial (mundializacdo do capital), representada pela
globalizacdo. Vendem-se servigos, virtualidade, politica, linguagem, habitos
e até valores (2010, p.150).
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Nesse novo panorama de transformagdes no modo de producéo e, portanto, de relacéo
do individuo com o capital, “concentra-se a mais valia relativa, por meio da intensificacdo do
trabalho e das novas formas de trabalhos autbnomos, domiciliares, infantis, temporéarios, que
somente beneficiam o capital e ndo o trabalhador” (SAMPAIQ, 2010, p. 150).

Consequentemente, num contexto de crises do capital, marcado pela reducdo dos
direitos sociais e pela limitacdo na capacidade de acdo do Estado, assim como pela liberdade
da economia de mercado, torna-se cada vez mais forte a auséncia de projetos de sociedade,
prevalecendo o “individual”.

Assim, num cenario de conflito econémico mundial, “puxado” pela crise do capital
nos anos 1980, a educacéo néo ficou de fora desse fluxo, sendo fortemente influenciada pelos
ares de modernizacdo, inclusive servindo ao capital, por meio de sua reproducédo ideoldgica.
Shiroma, Moraes e Evangelista (2007) apontam a historica centralidade ocupada pela
educacao na politica brasileira subordinada a essa ideologia:

Pelo menos até os anos de 1970 as politicas publicas para a educacdo
sempre foram revestidas de uma forte motivacdo centralizadora, associada a
discursos de “construgdo nacional” e a propostas de fortalecimento do
Estado. Discursos abrangentes que sustentavam propostas de reformas na
economia e na politica, e para as quais a educacdo da populagdo brasileira
era considerada patamar fundamental. Foi o que ocorreu no periodo de 1930
a 1937 e no desenrolar do Estado Novo, nos anos de construgdo do regime
militar, entre 1964 e a crise econdmica que caracterizou o fim do “milagre”.
Tempos em que Sse conjeturou sobre a construcdo e/ou o fortalecimento do
Estado e, em seu entorno, a construcdo e/ou a redefinicdo da nacionalidade

educada (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 12).
Priorizaram-se, na década de 1990, programas e planos econémicos dos paises
periféricos dentro de um conjunto de politicas de ajuste e estabilizacdo econémica, em ambito
mundial, defendidos por organismos internacionais, especialmente o BM, postulando-se que o
desenvolvimento social seria garantido pelo desenvolvimento econdmico e técnico-cientifico.
Desse modo, a educacdo, no contexto das reformas estruturais implantadas na década
de 1990, se afinou com as tendéncias produtivas, tendo como foco sua mercantilizagdo sob
relacbes sociais capitalistas, em harmonia com o0s ajustes orientados pelos organismos
internacionais, consubstanciados na internacionalizacdo e hegemonia do capital, 0 que
repercutiu na organizacdo do trabalho, sobretudo no modo de producdo e em suas novas
exigéncias na capacitacdo dos trabalhadores, com a introducdo de novas relagdes de trabalho
baseadas no capital, na desigual acumulagdo das riquezas, na exclusdo social e no
enxugamento do Estado em seu papel de responsavel pelo bem-estar e protecdo social. O

Estado minimo, tese do momento, muito diminuiu sua funcdo de provedor de politicas e
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direitos sociais, mas elevou ao maximo seu desempenho como regulador e gerenciador,
inclusive daquilo que deixou de prover, e que foi assumido pela sociedade civil.

O BM, principal financiador e, pode-se dizer, mentor politico das reformas, atribuiu a
educacdo brasileira caracteristicas econémicas, baseadas, sobretudo, em indicadores
financeiros, considerando fortemente seu custo-beneficio. Neste sentido, definiu taticas de
acao para atingir suas politicas. Em vista disso, a retracdo do papel do Estado e a reducao dos
gastos com o ensino tornaram-se decisivos para o alcance desses objetivos. Consoante com
essa visdo,deu-se prioridade a investimentos em materiais e livros didaticos,
lesandoelementos de &mbito humano como formacéo e salario docentes.

Nessa dinamica, para fins de barateamento da educacdo publica, também a relagédo do
namero de alunos por professor foi considerada na reducdo dos encargos governamentais na
esfera educacional, constituindo importante fator de “recuperacdo de custos”, desconsiderada
a contribuicdo imediata em relacdo a aprendizagem (FONSECA, 1998). Tal situacdo
justificou a determinacdo de critérios empresariais na avaliacdo dos indices de qualidade da
educacdo desenvolvida no Pais. O banco providenciou diversas pesquisas para embasar suas
politicas de desmantelamento do sistema educacional, objetivando a submisséo da escola e da
educacéo aos interesses do setor produtivo.

Esta perspectiva economicista da educacdo pode ser comprovada em documento do
proprio banco: “Fortalecer o setor privado ao longo do tempo nos niveis nao obrigatorios da
educacdo liberara recursos publicos para serem utilizados no nivel compulsério, o primério.”*®
Esta agéncia cria para a educacdo do Pais um verdadeiro processo de privatizacdo da
educacdo que ndo seja a primaria, correspondente aos primeiros anos da educacao basica, sob
a alegacdo de que os outros niveis, principalmente o superior, atenderiam somente as elites.
Propde, inclusive, que se extraiam dos investimentos no ensino superior e dos gastos com
salarios dos professores os valores equivalentes as taxas e mensalidades referentes ao nivel
primario, por considera-las obstaculo para a matricula de alunos pobres.

O estabelecimento de uma relacdo tdo estreita entre escola/educacdo e setor privado
remete a perda da nogdo de educacdo como direito social e a coloca no patamar de servigo
sujeito as regras comuns do mercado, como se observa ja no “Relatorio de 1922” da Escola de
Aprendizes Artifices de Santa Catarina, no qual o Diretor da instituicdo, Jodo Candido da
Silva Muricy, da pistas acerca do contumaz vinculo do ensino profissional com o setor

privado. Assim se manifesta o Diretor, ao comentar os problemas relacionados a frequéncia

% Banco Mundial, Trends in Private Sector Development. In: World Bank Education Projects. (SILVA, 2007, p.
25).
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dos alunos: “[...] Outros [alunos], finalmente, os do segundo ano em diante, sdo seduzidos
pelas oficinas particulares; tal é a falta de operarios para as industrias. [...] Isso talvez possa
ser corrigido pela mecanizacdo do trabalho e pela transformacdo da Escola em
estabelecimento industrial ao mesmo tempo que de ensino, de modo que o aprendiz se sinta
preso pelo interesse, pela obrigacdo de operario perante o patrdo, mais do que como simples
discipulo perante 0 mestre.” (ALMEIDA, 2011, p. 4-5).

Em entrevista @ Acdo Educativa, no ano de 2005, José Luis Coraggio®’ considera que

ha, do ponto de vista do BM:

[...] uma correlacdo entre sistema educativo e sistema de mercado, entre
escola e empresa, entre pais e consumidores de servicos, entre relagdes
pedagdgicas e relagcdes de insumo-produto, entre aprendizagem e produto,
esquecendo aspectos essenciais proprios da realidade educativa (SILVA,
2007, p. 17).

Nessa diregéo, segundo Ciavatta (2007, p. 22):

Mediante poderosas redes de comunicacdo, afirma-se que iniciamos um
novo tempo do qual estamos defasados e ao qual devemos ajustar-nos
irreversivelmente — o tempo da globalizacdo, da modernidade competitiva,
da reestruturacdo produtiva e da reengenharia. Esse ajustamento pressupde
conter e restringir a esfera publica e ampliar a esfera privada, o que se deve
efetivar de acordo com as leis da competitividade do mercado mundial.

Desse modo, foi imposta a educacdo brasileira a logica da eficiéncia, da
funcionalidade, da racionalizacdo na aplicacdo dos recursos, da gestdo desempenhada por
meio de métodos empresariais®® em atendimento as demandas do mercado de trabalho, o que
descaracterizou sua condicdo de direito publico em favor da ideia de servigo a ser oferecido a
populacdo. A educagdo passou a compor uma equagdo de fatores de produtividade e
competitividade.

No novo mercado globalizado e encharcado de inovacdes tecnoldgicas, passaram a
imperar a urgéncia e a funcionalidade em relacdo a formacdo do trabalhador, em consonéancia
com o ritmo da producdo capitalista, embasada na lo6gica do lucro, onde ndo ha espaco para
processos reflexivos e onde o individuo ndo € reconhecido como sujeito de conhecimento, 0

que apresenta consequéncias negativas para a organizacdo politica e sindical dos

3 CORAGGIO, José Luis. Proposta do Banco Mundial para a educacfo: sentido oculto ou problemas de
concepgdo? In: SILVA, Camila Corso; AZZI Diego; BOCK, Renato. Banco Mundial em foco: um ensaio sobre
a atuacdo na educacdo brasileira e na América Latina. Sdo Paulo. Acdo Educativa, 2007.

%Qualidade, exceléncia, produtividade, competéncia, eficacia e eficiéncia foram alguns conceitos incorporados
as acOes educativo-pedagogicas pela légica empresarial assumida pela educacdo publica no contexto da
reforma, particularmente a educagéo profissional.
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trabalhadores na perspectiva de classe. Entraram em cena novas formas de organizacdo e
gestdo do trabalho, com choques significativos para o trabalhador, dentre eles a necessidade
de se fazer polivalente e adaptavel ao mercado num mundo do trabalho em que o desemprego
atinge taxas cada vez mais altas e o trabalho torna-se mais precarizado®.

Nesta perspectiva, passou a se exigir mais fortemente do trabalhador sua qualificagdo
para o trabalho, ja que o discurso dominante tem o poder subliminar de responsabiliza-lo por
sua insercdo e/ou manutencdo em um mercado de trabalho exigente e que precisa ter suas
demandas atendidas, fortificando a crenca no éxito individual, o que certamente enfraquece a
resisténcia social frente ao desemprego e a toda sorte de exclusao social.

Foram introduzidas no Pais, em acompanhamento a tendéncia internacional, reformas
educacionais indispensaveis, segundo o discurso reinante, & empregabilidade*® e a
competitividade entre os paises, num contexto de agudizacdo do desemprego, do subemprego
e da excluséo social, o que, para Lima Filho (2003, p.75) tem como finalidade “a ocultag&o,
tanto das fontes de subdesenvolvimento, desemprego e pobreza dos paises periféricos, quanto
dos interesses dos paises centrais.” Dessa forma, “[...] maior qualificacdo e escolaridade eram
apresentados como requisitos cruciais para adocdo de sistemas de produgdo mais
competitivos” (SHIROMA e CAMPOS, 1997, p.29).

Acerca da empregabilidade, Oliveira chama atencéo para o fato de tratar-se de:

[...] um conceito ideoldgico que ‘desconsidera’ os fatores politicos, sociais e
econdmicos determinantes do desemprego. Este conceito é destituido de
qualquer forca teGrica e pratica para superar a crise do desemprego.

Entretanto, isto ndo implica dizer que o mercado ndo saia ganhando com o
aumento da qualificacdo dos trabalhadores (OLIVEIRA, 2003a, p.30).

A insercdo das reformas educativas no Brasil, assim como na América Latina,
efetivou-se em vista do comprometimento dos governos com organismos financeiros

internacionais, ajustando a legislacdo educacional aos interesses daquelas agéncias™, em

%A soci6loga Helena Hirata, em entrevista concedida a Patricia Mariuzzo no ano de 2006 define o trabalho
precarizado como “o trabalho que ndo tem protecdo social, ndo tem garantias como aposentadoria, seguro-
desemprego, seguro-sadde. Outro indicador é que ele tem poucas horas de trabalho, o que significa uma renda
menor. Um trabalho com pouca renda ndo pode ser um trabalho seguro. Um terceiro indicador do trabalho
precario é a falta de qualificacdo que também gera baixa remuneracdo.” MARIUZZO, Patricia. Socidloga
discute o desemprego e a questdo de género no mundo do trabalho. Entrevista concedida por Helena Hirata.
Inovacgdo Uniemp. Vol. 2, n.5, Campinas/SP, nov. 2006.

0 Documento do Ministério do Trabalho, em 1995 (p. 9), observa que “a empregabilidade deve ser entendida
como capacidade ndo so6 de se obter um emprego, mas, sobretudo de se manter em um mercado de trabalho em
constante mutacdo.” (apud SHIROMA, 1999, p. 52).

* Segundo Cunha (2000, p. 52), “Os projetos de financiamento & educago apresentados a essas agéncias
financeiras abrem caminho para que suas recomendacgOes sejam diretamente incorporadas as politicas
educacionais nacionais. 1sso se da de dois modos: mediante a atuagdo direta e presencial de assessores desses
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especial o Banco Mundial - organismo de enorme visibilidade no contexto educativo dos
paises pobres, responsavel ndo apenas pelo financiamento, mas como agente de assisténcia
técnica para a educagdo, constituindo-se veiculo de propagacdo do ideario neoliberal no
campo educacional.

Assim, no que se refere a America Latina e ao Brasil, foi preparado um aparato
estatistico e documental para justificar a reforma da educacéo, atestando a inoperancia da rede
publica brasileira de escolas, embasado na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
realizada em marco de 1990, em Jomtien/Tailéandia e financiada pelos mesmos organismos
internacionais interessados nas reformas, quais sejam: UNESCO, Unicef, BM e Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2007; LIMA FILHO, 2002, 2004).

Respaldada em uma situacdo educacional alarmante no contexto dos paises
periféricos, uma vez que, em nivel mundial, havia cem milhdes de criangas fora da escola e
mais de novecentos milhdes de analfabetos adultos (SHIROMA; MORAES; EVANGELSTA,
2007), a conferéncia, que contou com a participacdo de diferentes elementos do contexto
educacional - como governos, organizagOes representativas de categorias profissionais
envolvidas com educacdo, e organizagdes ndo—governamentais - e que pretendia propagar o
projeto educacional em nivel planetario, estabeleceu prioridades para a educacdo nesses
paises, especialmente a universalizacdo do ensino fundamental. Pode-se também citar que
nessa conferéncia foram enunciadas as bases das futuras intervengfes privatistas sobre
sistema educacional publico brasileiro, as quais se efetivaram fortemente na década que se
iniciava, uma vez que ja na proposta governamental da nova Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional que tramitava no Congresso Nacional*

se anunciava a contencao de
verbas e a possibilidade de privatizagcdo na educagéo, em especial a educagéo profissional e 0
ensino superior.

Outro elemento central no que se refere as recomendacdes para as reformas na

América Latina foi a Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe (Cepal)®,

bancos ou mediante a atuacdo de especialistas nacionais formados segundo as orientacBes assumidas pelas
instituicdes financeiras [...]".

2«1 o infindavel processo de tramitacdo da LDB e as centenas de emendas e destaques feitos pelos
parlamentares da base do governo, em verdade, eram uma estratégia para ganhar tempo e ir implantando a
reforma educacional por decretos e outras medidas” (FRIGOTTO e CIAVATTA, 2003, p. 9).

* A Cepal foi criada em 25 de fevereiro de 1948, com o objetivo de contribuir com o desenvolvimento
econdmico da América Latina e reforcar as relagdes econdmicas dos paises entre si e com as demais nacGes do
mundo. Posteriormente, ampliou sua atuacdo incluindo os paises do Caribe e incorporou o objetivo de
promover o desenvolvimento social.Fonte:www.eclac.cl
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apregoando que para a regido atingir uma cidadania moderna e competitividade seria
imprescindivel uma reforma no sistema produtivo e na educacao basica. Para essa agéncia:

A moderna cidadania seria preparada na escola, cujo acesso deveria ser
universalizado, ao menos no ensino fundamental, a fim de que a populacdo
aprendesse os cddigos da modernidade. Definia os cédigos de modernidade
como sendo o conjunto de conhecimentos e destrezas necessarios para
participar da vida publica e desenvolver-se produtivamente na sociedade
moderna (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 54).

No Brasil, por conta das orientacdes emanadas da ideologia imposta pelas agéncias
internacionais, os recursos destinados a educagdo foram priorizados no ensino fundamental,
ficando o governo federal encarregado das diretrizes educacionais e da avaliagdo de
resultados, responsabilizando estados e municipios pelo provimento da educacdo, bem como

por sua gestdo. Caracterizou-se, nesse momento da historia da educacdo brasileira, uma

verdadeira “desescolarizacdo da escola”,** especialmente em relacéo & educacéo profissional

4
1%

e, mais especificamente, a oferecida pela Rede Federal,™ socialmente bem-conceituada por

seu valor no contexto educacional brasileiro.
Para Lima Filho:

Esse movimento de desescolarizacdo e empresariamento da educagdo
profissional estd inserido no processo de redefinicdo do papeldo Estado
como integrante do ajuste estrutural requerido pela dindmica das relacdes
capital-trabalho na economia politica da globalizagdo. Nesta, 0 modelo de
insercdo prescrito as nacgdes periféricas limita a produgdo de ciéncia e
tecnologia a centros de exceléncia e as politicas educacionais sdo concebidas
como politicas publicas de geracdo de renda e de alivio da pobreza, tendo
como focos a empregabilidade e a eqiiidade social. Por meio da orientacdo
para a empregabilidade, reduz-se a politica educacional a légica e demandas
imediatas do mercado, direcionando a atuacdo das instituicdes para a busca
de auto-sustentacdo financeira mediante a venda de produtos e servigos
educacionais, 0 que supde a privatizacdo da gestdo e da producdo do
conhecimento (LIMA FILHO, 2002, p. 281).

Outro agente multilateral, além do BM, que ganhou centralidade nos financiamentos a
educacao, especialmente de nivel médio e profissionalizante, foi o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), com destaque para o Programa de Expansdo da Educacéo
Profissional (PROEP), no valor de 250 milhdes de ddlares, que contaria com a participacao do
governo federal em igual proporgédo, condi¢do para os investimentos desse banco. Tal

financiamento tinha como meta a “implantacdo de uma nova rede de ensino técnico no pais”,

# Cf. LIMA FILHO, 2003.

** No momento do inicio da reforma da educacdo profissional a Rede Federal de Educagdo Profissional e
Tecnolodgica era composta pelos Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica (CEFETSs), Escolas Técnicas
Federais (ETFs), Escolas Agrotécnicas Federais (EAFs), Escolas Técnicas vinculadas as Universidades
Federais e Colégio Pedro Il (RJ).
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0 que se efetivaria mediante o ajustamento da educacdo profissionalizante desenvolvida no
Brasil as orientacOes e proposicdes do BID. Isto, de fato, veio a acontecer, tendo em vista 0s
dispositivos legais cunhados pelo governo federal na preparacédo para a execuc¢do da reforma,
balizados em decretos, portarias ministeriais e resolugdes.

O forte aparato juridico sustentador das reformas teve como principal preceito o
Decreto N° 2.208/97, cuja caracteristica principal foi desvincular os ensinos médio e técnico,
sob a alegacdo de que se tratava de cursos caros e elitizados, em especial os oferecidos pela
Rede Federal.*®

Logo, foi reforcada a dicotomia entre formacdo geral e formacdo profissional,
caracteristica da educacdo profissional brasileira, que, historicamente, refletia as exigéncias
requeridas pelas mudancas no processo de producdo capitalista, mantendo em sua estrutura a
separacdo entre a formacdo geral - propedéutica - destinada a preparar para 0 ingresso no
ensino superior, e a formacdo técnica, dedicada a preparar para o mercado de trabalho
imediato.

Nessa direcdo, Céa (2007, p. 164) considera que a partir da implementacdo do Decreto
N° 2.208/97:

[...] essa dualidade passa a ser uma orientacao legal e uma prescricdo oficial
a ponto de a “educacdo profissional” configurar-se, predominantemente,
como um subsistema no interior do proprio sistema publico de educagéo,
voltado para a formacgdo do trabalhador, sem a promocdo da elevacdo dos
niveis de escolaridade. Dessa forma, com o Decreto 2.208/97, o Estado
brasileiro como agente condutor da politica educacional publica, divide o
protagonismo da conducdo desse “novo paralelismo” com outros sujeitos
politicos, especialmente do setor privado.

Em atendimento as exigéncias da nova ordem de estruturacdo do capital, que impds
funcdo instrumental a educacéo, particularmente a de carater profissionalizante, em favor da

economia:

Passou-se de uma l6gica da integracdo em funcdo de necessidades e
demandas de caréater coletivo (a economia nacional, a competitividade das
empresas, a riqueza social, etc.), a uma légica econdmica estreitamente
privada e guiada pela énfase nas capacidades e competéncias que cada
pessoa deve adquirir no mercado educacional para atingir uma melhor
posicdo no mercado de trabalho (GENTILI, 2002, p. 81).

Segundo Frigotto (2006, p. 13):

No ambito das qualificagdes para o funcionamento da economia capitalista
global, explicita-se um aprofundamento da divisao internacional do trabalho.

* Calculos apresentados em pesquisas realizadas pelo BM indicaram que o gasto anual do governo federal com
cada aluno das escolas técnicas federais era de 1.700 ddlares, ao passo que os alunos do segundo grau das
escolas estaduais custavam ao poder publico aproximadamente 250 dolares ao ano(LIMA FILHO, 2004).
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Para os paises onde se desenvolve o nicleo organico do capital, os sistemas
educacionais enfatizam uma formacgdo bésica para o desenvolvimento
daquilo que Giovanni Arrighi definiu como atividades cerebrais. Atividades
estas que tém que ver fundamentalmente com o avanco cientifico e
tecnoldgico. Para os paises periféricos reserva-se aos sistemas educacionais
uma formacdo basica aligeirada para a maioria, cujo escopo é, para 0 mesmo
autor, o de desenvolver atividades neuromusculares. Trata-se da reproducao
de uma forca de trabalho funcional a I6gica da cdpia e na reproducao [...] de
bens e servigos de baixo valor agregado.

Pelas diretrizes das agéncias colocadas como pano de fundo da reforma da educacéo,
além de os investimentos terem sido priorizados no ensino fundamental, a educacao
profissional passou a funcionar como artificio compensatorio alternativo aos ensinos
regulares, em especial como contencao ao ensino superior. Este, juntamente com a educacao
profissional de nivel técnico, teve sua oferta fortemente articulada com o setor privado,
inclusive com a intengdo do governo federal de ndo investir na expanséo da rede de escolas
técnicas e agrotécnicas federais, bem como em centros federais de educacéo tecnoldgica. Tal
fato pode ser conferido pela edi¢do da Medida Provisoria N° 1.549-28, em marc¢o de 1997,
acrescentando trés pardgrafos a Lei Federal N° 8.948/94, que trata da criacdo do Sistema
Nacional do Ensino Técnico e Tecnoldgico, apresentando a seguinte redacgéo:

Art. 44 — O artigo 3° da Lei N° 8948, de 8 de dezembro de 1994, passa a
vigorar acrescido dos seguintes paragrafos:

§ 5° - A expansdo do ensino técnico, mediante criacdo de novas unidades de
ensino por parte da Unido, somente ocorrera em parceria com Estados,
Municipios, Distrito Federal, setor produtivo ou organizagbes nao-
governamentais, que serdo responsaveis pela manutencdo e gestdo dos
novos estabelecimentos de ensino;

8§ 6° Fica a Unido autorizada a realizar investimento em obras e
equipamentos, mediante repasses financeiros para os fins mencionados no
paragrafo anterior;

§ 7°- O Poder Executivo regulamentara a aplicacdo no disposto no § 5°
deste artigo nos casos das escolas técnicas e agrotécnicas federais que

tenham sido implantadas até 17 de marc¢o de 1997. (BRASIL, 1997, Medida
Provisoria n° 1.549-28).

Legalmente, o governo federal eximia-se de investir diretamente na Rede Federal de
Educacdo Tecnologica, impedindo a ampliacdo do sistema publico estatal, organizado em
nivel nacional, possibilitando o repasse de recursos publicos ao setor privado, envolvido com
o0 ensino profissionalizante de nivel técnico e tecnolégico.

Em documento do Ministério do Trabalho e Emprego, intitulado “Reconstruindo a
Institucionalidade da Educacdo Profissional no Brasil” (p.15), lancado em 1999, a educacgéo

profissional € referenciada como “questdo a ser negociada no e pelo setor produtivo-
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trabalhadores e empreséarios. Identifica-se, assim, a ténue delimitacdo entre o publico e o
privado, ja que verbas publicas sdo utilizadas legal e formalmente por instituicdes privadas
envolvidas com a educacdo profissional, encarregadas pela formacdo da mdo-de-obra
profissional, qualificada para atender as premissas do mercado de trabalho enquanto se
materializa uma diminuicgdo das vagas publicas.

O dispositivo determinante utilizado pelo governo para dar suporte e aceitacdo as
reformas foi o PROEP. Este se caracterizava como programa interministerial, desenvolvido
pelos Ministérios da Educacdo e Trabalho e Emprego, resultante de convénio entre o0 governo
brasileiro e 0 Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), envolvendo o montante de
500 milhdes de dolares, sendo metade vinda de emprestimos do BID e os outros 250 milhdes
de dolares do orcamento da Unido. Esse programa foi utilizado como forma de obrigar as
instituicdes a aderirem a reforma, pois, do contrario, ficariam sem recursos para a manutengdo
de seus laboratdrios ou para a ampliacdo e criagdo de novos. Os recursos foram investidos na
ampliacdo e reforma de escolas ja existentes nas redes estaduais e federal, e na criacdo de um
novo segmento de escolas, 0 comunitario.

Nesses termos, no contexto da reforma da educacdo profissional, caracterizada
fortemente pela privatizagdo, foram instituidas escolas comunitérias, com o financiamento da
Unido, porem, administradas por entidades cujos agentes sociais que as viabilizavam junto ao
Ministério da Educacdo estavam de alguma forma inseridos no ramo industrial, comercial ou
de servi¢o em que a escola comunitéria atuaria prioritariamente.

Finalizando, é possivel concluir que na década de 1990, o conjunto de reformas
estruturais a que foi submetido o Estado brasileiro foi engendrado tendo em vista a integragédo
do Pais a tendéncia internacional de reestruturacdo produtiva, visando a reproducéo do capital
financeiro num contexto de globalizagdo. Efetivou-se, para tanto, um mecanismo de
“diminuicdo do Estado”, tornando-o mais “moderno”, reduzindo seus investimentos em
Sservigos essenciais que os levaram a privatizacdo. No que se refere a educacao, as reformas,
efetivadas pelo governo federal, com base nas demandas apresentadas, principalmente pelas
agéncias financiadoras internacionais, orientaram acgdo educativa profissionalizante a uma
I6gica utilitarista, voltada ao campo econémico.

Observa-se que o suporte a consecucdo das acOes reformadoras regidas pelo
Ministério da Educacdo foi assegurado por um aparato legislativo proprio, o qual serad objeto
do préximo capitulo, que buscara, também, reconstruir historicamente o contexto da educacao

profissional brasileira ante a conjuntura mundial da década de 1990.
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Il A EDUCACAO PROFISSIONAL BRASILEIRA E AS REFORMAS DA DECADA
DE 1990

“A educacdo bésica, superior e profissional se
definem no embate hegemdnico e contra-
hegemonico que se d& em todas as esferas da
sociedade e, por isso, ndo pode ser tomada como
um “fator” isolado, mas como parte de uma
totalidade historica complexa e contraditoria.”
Gaudéncio Frigotto

2.1 CONTEXTO DA EDUCACAO PROFISSIONAL BRASILEIRA

E recorrente na educagéo brasileira seu atrelamento ao modelo de desenvolvimento
assumido pelo Pais, agregando, com maior ou menor amplitude, seus fundamentos. Desde o
inicio, a educagdo pautou-se por um vies revestido de carater humanista, encarregado da
formacdo da elite, o que acabava ndo incluindo as demandas sociais do Pais, que tinha sua
economia basicamente sustentada pela agricultura, ainda fundamentada no trabalho escravo®’.
Nesse cenario, a educacao profissional parecia voltar-se a formacgdo das populacdes social e

8 & margem da educacdo geral. Tal situacdo reforcava a

economicamente mais carentes,”
separacao das classes sociais e, com ela, 0 acesso desigual aos bens sociais, assim como aos
conhecimentos construidos historicamente pela humanidade. Embora fosse destinada aos mais
“pobres”, esta formacdo, na realidade, contribuia para a reproducdo da desigualdade social e
distribuicdo irregular de riquezas que caracterizam o Brasil, direcionando a educacéo
profissional as camadas socialmente mais “desfavorecidas”.

Tal condicdo estd manifestada em documento da Escola de Aprendizes Artifices de
Santa Catarina, no Relatorio de 1922, no qual seu diretor, Jodo Céndido da Silva Muryci,

expressa as dificuldades econémicas e de sustento dos estudantes. Assim o diretor declara:

[...] A freqiéncia dos aprendizes tem sido [..] o motivo de maior
preocupacdo dos seus diretores [...]. Outros [alunos] ha que abandonam ou
muito faltam, porque vao coadjuvar 0s pais nos seus servicos, no ganho da
subsisténcia, que cada dia se torna mais dificil [...]. A escassez de recursos

*7 Cf. MANFREDI, 2002.

8 Um exemplo claro da destinagéo da educacéo profissional aos “pobres” esta no Artigo 129 da Constituicio de
1937: “O ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos favorecidas €, em matéria de educagéo,
o primeiro dever do Estado. Cumpre-lhe dar execugéo a esse dever, fundando institutos de ensino profissional e
subsidiando os de iniciativa dos Estados, Municipios e dos individuos ou associagfes particulares e
profissionais” (BRASIL, 1937).
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de um certo nimero de meninos é, aqui, como serd em todos os demais
Estados da Unido, um dos motivos que muito cooperam para constantes
faltas e retiradas durante os trabalhos da Escola; pois muitos dos nossos
aprendizes, entrando para as aulas e s se retirando depois de encerradas as
oficinas, sentem-se enfraquecidos, por faltarem-lhes recursos para trazerem
diariamente qualquer coisa para a sua merenda no meio do tempo de
trabalho. Os mais fracos por natureza sdo justamente os que ficam mais
abatidos, e ndo poucos pedem para retirarem-se, queixando-se de dor de
cabeca ou de estbmago. Alguns sdo tdo pobres que a prépria roupa logo o
demonstra (VIEIRA, 2011, p. 4-5).

Além do alinhamento da educacéo profissional desenvolvida historicamente no Pais a
formagdo de mé&o-de-obra para atendimento pontual ao mercado, em funcdo do
desenvolvimento e modernizagdo, essa modalidade de educacdo manteve seu foco numa
formacéo essencialmente tecnicista, em geral afastada de demandas sociais e de uma reflexéo
mais aprofundada e critica em relacdo ao produto do trabalho e a atuacdo dos profissionais
formados. Isso é importante que se saliente, uma vez que nos processos educativos e nos
espacos de formacdo profissional se estabelecem muitas das relagGes sociais que definem o
lugar do trabalhador no sistema de producdo capitalista.

No contexto da década de 1990, periodo focado pela presente pesquisa,*® em termos
curriculares referentes a educacgéo profissional, os curriculos dos “[...] cursos de nivel técnico
passaram por pouquissimas alteragdes nos Gltimos trinta anos, o que refletia as politicas para a
area com base em rigidas diretrizes nacionais (os curriculos dos cursos técnicos, em cada
habilitacdo, tinham desenhos muito semelhantes em todo o Brasil)” (PEREIRA, 2003, p. 81-
82).

Segundo esse autor, j& havia, no conjunto das instituicdes que compunham a Rede
Federal, um movimento de estudos e debates acerca de transformacdes curriculares, sob a
lideranca do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG), uma
vez que parte dos educadores considerava que a legislacdo concernente a elaboracdo dos
curriculos®estava desatualizada relativamente & evolugdo e aos novos contextos no mundo do
trabalho, sobretudo em relagdo as novissimas tecnologias incorporadas aos processos
produtivos. Porém, por falta de apoio do MEC na forma de recursos para a efetivacdo de
encontros dos educadores, este movimento coletivo de reestruturacao unificada dos curriculos

de cursos técnicos nao foi adiante.

* E importante salientar que esta sendo considerada a educacdo profissional desenvolvida pela Rede Federal,
particularmente a de nivel médio.

SOparecer N°45/72 do Conselho Federal de Educacdo. Fixou o curriculo minimo exigido em cada habilitagdo
profissional ou conjunto de habilitaces afins, no ensino de 2°grau.
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Foi nesse contexto que o governo brasileiro efetivou esta reforma da educacéo
profissional, transformando a oferta de cursos técnicos de nivel médio, que, desenvolvidos
separadamente do ensino médio, passaram a ser oferecidos em larga escala por instituicdes
privadas, o que caracterizou uma verdadeira mercantilizacdo institucional e pedagdgica.

O quadro apresentado (Fig. 1) a seguir ilustra, de forma sintética, a sensivel
disparidade na quantidade de estabelecimentos de ensino privados e publicos que

desenvolveram cursos técnicos de nivel médio em territorio brasileiro no ano de 2001°2.

Estabelecimentos de Educacéo Profissional em Nivel Técnico por
Regido Geografica Brasileira — 2001

Regido Total Federal Estadual Municipal Privada
Norte 49 09 07 01 32
Nordeste 166 48 16 05 97
Sudeste 1.606 34 395 81 1.096
Sul 451 24 168 09 250
Centro-Oeste 62 09 14 03 36
Total 2.334 124 600 99 1511

Figura 01 - Quadro 1 - NUmero de estabelecimentos da Educagdo Profissional em Nivel Técnico por Regido
Geogréfica Brasileira no ano de 2001
Fonte: MEC/INEP/SEEC.

No periodo de 2001 a 2005, o numero de matriculas nas escolas técnicas particulares
teve um acréscimo de 78%, enquanto que, no mesmo periodo, nesse intervalo, o setor publico
teve um aumento de 27%°%.

Na conjuntura da reforma, conceitos como descentralizacdo, autonomia das escolas,
avaliacdo externa dos sistemas de ensino e flexibilizacdo dos curriculos foram agregados ao
panorama da educacdo profissional, tendo sempre em vista o atendimento do mercado

consumidor.

>l Somente a partir de 2001 a Educacéo Profissional de Nivel Técnico foi integrada ao Censo Escolar do MEC.
*2 Fonte: MEC/INEP.
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2.2 DE ESCOLA DE APRENDIZES ARTIFICES DE SANTA CATARINA A INSTITUTO
FEDERAL DE SANTA CATARINA — MUITAS HISTORIAS...

Atualmente, o Ministério da Educacdo tem suas politicas educacionais para 0 ensino
médio e a educacdo profissional sustentadas por duas secretarias federais especificas. No que
se refere a educacao profissional, o 6rgdo que delineia as politicas é a Secretaria de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica (SETEC), que mantém uma rede de instituicGes publicas de ensino
surgida no inicio do século XX, quando, em 1909, foi criada a Rede de Escolas de Aprendizes
Artifices,>® composta por dezenove unidades.>

A Rede Federal, ao longo de sua existéncia, sofreu sucessivas transformagdes em seu

perfil institucional,”

em geral vinculadas a sustentacdo de demandas advindas do
desenvolvimento nacional pretendido pelos continuos governos, o que denota a historica e
estreita vinculacdo da educacéo profissional brasileira com o setor produtivo.

Tal fato pode ser percebido ja no Decreto N° 7.566, de 23 de setembro de 1909, por
meio do qual o presidente Nilo Pecanha criou essa rede de escolas, vinculadas ao Ministério
da Agricultura, Indastria e Comércio e mantidas pelo governo federal. De acordo com o

documento, em seu Artigo 2°, tais escolas deveriam procurar:

[...] formar operérios e contra-mestres, ministrando-se 0 ensino pratico e os
conhecimentos téchnicos necessarios aos menores que pretenderem aprender
um officio, havendo para isso até o nimero de cinco officinas de trabalho
manual ou mecénico que forem mais convenientes e necessarias no Estado
em que funcionar a escola, consultadas, quando possivel, as
especialidades das industrias locaes(BRASIL, 1909, grifo meu).

Estas instituicdes escolares destinavam-se a oferta de ensino profissional gratuito e de

nivel primario, considerado suficiente aos alunos egressos, tendo em vista suas condi¢des

*Segundo Cunha (2000), tratava-se de um sistema escolar, pois as instituicdes que compunham a Rede de
Escolas de Aprendizes Artifices estavam submetidas a uma legislagdo especifica que as distinguia das demais
instituicdes de ensino profissional mantidas por congregacdes religiosas ou sociedades laicas e por governos
estaduais, diferenciando-se, inclusive, de outras instituicdes mantidas pelo prdprio governo federal. Elas
dispunham de estrutura fisica e curriculos proprios, além de condicGes de ingresso especificas para seus alunos.

> As 19 escolas localizavam-se nas capitais dos estados de Alagoas, Amazonas, Bahia, Ceara, Espirito Santo,
Goias, Maranhdo, Mato Grosso, Minas Gerais, Pard, Paraiba, Parana, Pernambuco, Piaui, Rio de Janeiro, Rio
Grande do Norte, Santa Catarina e Sergipe. No Estado do Rio de Janeiro, a Escola de Aprendizes Acrtifices foi
implantada na cidade de Campos. Segundo Cunha (2000), a preferéncia pela cidade de Campos, € nao pela
capital do estado, ndo se deveu ao fato de ser, aquela, a cidade do presidente Nilo Pecanha, mas pela auséncia
de facilidades de infraestrutura para a instalacdo da escola na capital. Também cabe ressaltar que o estado do
Rio Grande do Sul e o Distrito Federal ndo foram incluidos na legislagdo de criacdo dessas escolas por ja
contarem com instituicbes semelhantes.

*Uma caracteristica marcante na histéria da Rede Federal diz respeito a limitada possibilidade de participacdo
de suas institui¢des na defini¢do de sua dire¢do, ou seja, no poder de decisdo, apesar de seu apoio aos moldes de
desenvolvimento instalados no Pais, caracterizado pelo atrelamento a industrializacao.
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socioeconbmicas e culturais, com idade entre 10 e 13 anos e “[..] preferidos os
desfavorecidos da fortuna [...]>*".

A implantacdo da rede se deu em meio a um contexto de desenvolvimento industrial,
pois grande parte dos produtos industrializados consumidos no Brasil tinha que ser importada,
0 gue provocou o surgimento de novas indUstrias nacionais, as quais ja requisitavam mao-de-
obra mais qualificada.

Um aspecto que merece destaque quanto a criacdo da Rede de Escolas de Aprendizes
Artifices refere-se a seu fundo assistencialista e de controle social, uma tentativa ideoldgica
de enfraquecer os preocupantes conflitos sociais, muitos deles transformados em movimentos
grevistas, liderados por imigrantes estrangeiros, que constituiam numerosa parcela do
operariado nacional. Neste cenario, “[...] o ensino profissional foi visto pelas classes
dirigentes como um antidoto contra a ‘inoculagdo de idéias exdticas’ no proletariado
brasileiro [...]” (CUNHA, 2000, p. 94), justificando a ideologia que concebeu a educacdo
profissional como saida para problemas sociais, considerados ameaca ao conceito de

progresso almejado, conforme expresso no proprio decreto de criacdo das referidas escolas:

[...] o aumento constante da populacdo das cidades exige que se facilite as
classes proletéarias os meios de vencer as dificuldades sempre crescentes na
luta pela existéncia; que para isso se torna necessario, ndo s6 habilitar os
filhos dos desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo técnico e
intelectual, como fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo, que os
afastard da ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime; que € um dos
primeiros deveres do Governo da Republica formar cidaddo Gteis a nacdo
[...]. (BRASIL, 1909).

A época, estava difundida entre as classes dominantes, bem como no governo, a ideia
de que através de um processo de industrializacdo o Pais atingiria niveis desejaveis de
independéncia politica e econémica, assim como poderia aspirar a uma elevacao a condicdo
de nacdo civilizada e desenvolvida, o que seria propiciado pelo progresso advindo da industria
e da possibilidade de resolucédo de seus problemas sociais e da estabilizagédo econdmica.

A criacdo dessa rede de escolas em nivel federal caracterizou, também, os interesses
politicos da classe dominante, uma vez que representava a presenca do governo da Republica
por todo o territorio nacional, significando ganhos politicos expressivos, inclusive em funcéo
da forma de acesso dos estudantes nos cursos oferecidos por aquelas instituicbes. Estes eram
admitidos mediante certiddes ou atestados comprobatérios de atendimento aos requisitos

% BRASIL, 1909.
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exigidos, emitidos por juizes e pessoas idoneas aos olhos dos diretores®, situacdo que
favorecia sobremaneira o apoio politico, bem como manobras com objetivos eleitorais. Isto

pode ser percebido nos dois paragrafos do artigo 6° do Decreto N° 7.566/1909:

[...] 8 1° A prova desses requisitos se fara por meio de certiddo ou atestado
passado por autoridade competente.

§ 2° A prova de ser o candidato destituido de recursos sera feita por
atestacdo de pessoas idoneas, a juizo do diretor, que podera dispensé-la
guando conhecer pessoalmente as condi¢bes do requerente a matricula.

No estado de Santa Catarina, a Escola de Aprendizes Artifices™ deu inicio a suas
atividades em setembro de 1910, na cidade de Florianopolis, em um prédio cedido pelo
governo do estado, localizado na Rua Almirante Alvim, nimero 17, ilustrado na imagem a

seguir (Fig. 2).

Figura 2 — Fachada da Escola de Aprendizes Artifices de Santa Catarina - 1910
Fonte: www.ifsc.edu.br Acesso em: 18 jul. 2011.

Suas atividades tiveram inicio com o desenvolvimento de um curso priméario e um de
desenho, juntamente com cursos profissionais de tipografia, encadernacdo e pautacéo,
escultura e mecanica, além de carpintaria da ribeira (destinado ao ensino de construcdo de

embarcacdes).

" O mesmo acontecia em relagdo ao ingresso nas escolas normais, no funcionalismo publico, revelando as
estratégias do Estado para a formagé&o de seus quadros.

%8 As informagdes referentes a unidade catarinense da Rede Federal sio retiradas de: ALMEIDA, Alcides Vieira.
Da Escola de Aprendizes Artifices ao Instituto Federal de Santa Catarina. Reed., ver. e atual. Floriandpolis -
Publicagdes do IF-SC, 2010, por se tratar da obra mais significativa como fonte historica dessa instituicéo até
os dias atuais.
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Tendo em vista 0 expressivo potencial representativo da fotografia em uma pesquisa
no campo da Histdria da Educacéo, sdo apresentados, neste capitulo, uma série de registros
fotograficos. Segundo Bencostta e Meira,

Enquanto documentos, as fotografias escolares consistem em um testemunho
e representacdo das escolas em determinada época. Elas revelam um modo
de ser e de se conceber a escola, formas determinadas dos sujeitos se
comportarem e representarem seus papeis — professor, aluno, classe. Elas
trazem informacdes sobre a cultura material escolar, os arranjos espaciais
(arquitetura), as relagdes sociais, 0s contextos humanos (professores,
diretores, alunos e suas respectivas posturas) e préaticas escolares [...] (2004,

s/p).

Para esses autores,

[...] a imagem fotografica apresenta-se como um testemunho visual e como
representacdo que requer, pois, uma leitura especifica. Como fonte de
informacdo, recordacdo e emocdo, a imagem fotografica associa-se a
memoria e introduz uma nova dimensdo no conhecimento historica [sic],
obtida tradicionalmente, através da linguagem escrita (BENCOSTTA,;
MEIRA, 2004, s/p).

Figura 3 — Turma do Curso Primario da Escola de Aprendizes Artifices de SC (Década de 1910)
Fonte: Acervo de Waldir Fausto Gil e Paulo Gil (ALMEIDA, 2010).

Na sequéncia, € exposta uma imagem (Fig. 4) que mostra alunos no patio da

instituicdo no inicio da década de 1920.
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Figura 4 - Alunos da Escola de Aprendizes Artifices de Santa Catarina — 1923
Fonte: Acervo do IF-SC.

O numero de alunos matriculados no primeiro ano de funcionamento da Escola de
Aprendizes Artifices foi de 100 (cem), porém, apenas 90 (noventa) efetivamente frequentaram
0s cursos (ALMEIDA, 2010).

Figura 5 — Primeira turma de alunos na Oficina de Tipografia da Escola de Aprendizes Artifices de Santa
Catarina
Fonte: Acervo de Waldir Fausto Gil e Paulo Gil (ALMEIDA, 2010).
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Com o tempo, a Rede Federal foi se remodelando. Assim, as escolas de aprendizes
artifices transformaram-se em liceus industriais, a partir da publicacdo da Lei n°® 378, de 13 de
janeiro de 1937, como tentativa do governo federal de difundir e fortalecer o ensino industrial
no Pais, uma vez que o processo de industrializagdo exigia um profissional mais
especializado.

No estado catarinense, a Escola de Aprendizes Artifices deu lugar ao Liceu Industrial
de Santa Catarina, que, com vistas ao aprimoramento da formacg&o dos artifices, promoveu
modificacBes curriculares, oferecendo os cursos de alfaiataria, carpintaria, ceramica, fundicéo,
mecénica de maquinas, serralheria e tipografia e encadernagéo.

A préxima imagem (Fig. 6) apresenta o prédio onde funcionou o Liceu Industrial de

Santa Catarina, situado a Rua Presidente Coutinho, e inaugurado em 1922.

Figura 6- Liceu Industrial de Santa Catarina — 1922
Fonte: Acervo do IF-SC

Apresentam-se, a seguir, imagens (Fig. 7 a 12) de ambientes de aprendizagem como

salas de aula e oficinas, onde eram realizadas aulas tedricas e praticas na instituicao.
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Figura 7 - Liceu Industrial de Santa Catarina — 1922 Figura 8 - Sala de aula. Década de 30
Fonte: Acervo do CPDOC - Fundagéo Getulio Vargas. Fonte: Acervo do CPDOC - Fundagéo
Getulio Vargas.

Figura 9 - Sala de aula. Década de 30
Fonte: Acervo do CPDOC - Fundagédo Getulio Vargas.

Figura 10 - Aspecto da Oficina de Tipografia. Década de 30
Fonte: Acervo do CPDOC - Fundagdo Getulio Vargas.
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Figura 11 - Oficina de Artes Decorativas. Década de 30
Fonte: Acervo do CPDOC - Fundag&o Getulio Vargas.

Figura 12 - Aula na oficina de alfaiataria em 1939
Fonte: Laborat6rio de Imagem e Oralidade Franklin Cascaes/IF-SC.

Na década de 1940, articuladas a logica de desenvolvimento estabelecida e da
modernizacdo das relagbes de producdo, foram praticadas reformas na educacdo bésica
nacional, conhecidas como “Reforma Capanema”, implementadas pelo entdo ministro da
Educacdo e Saude Publica, Gustavo Capanema. Essa reforma estruturou a educacao em dois

niveis distintos: educacao basica e superior. A educacdo bésica foi
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[...] dividida em duas etapas: o curso primario e o secundario, subdividido
em ginasial e colegial. A vertente profissionalizante, parte final do ensino
secundario, era constituida pelos cursos normal, industrial técnico, comercial
técnico e agrotécnico. Todos com o mesmo nivel e duracdo do colegial;
entretanto ndo habilitavam para o ingresso no ensino superior (BRASIL,
2007, p. 12).

Para efetivar a reforma, foram sancionados diversos decretos-lei normatizando a

1.°° O decreto-lei

educacdo no Pais, denominados Leis Organicas da Educacdo Naciona
referente a qualificacdo profissional para a inddstria foi designado Lei Orgénica do Ensino
Industrial - Decreto-Lei N° 4.073, de 30 de janeiro de 1942. Esta legislacdo criou duas
modalidades de formacédo de trabalhadores para a industria, uma desenvolvida pelas escolas
industriais, criadas em substituicdo aos liceus, onde seriam “[...] ensinados oficios que
exigiriam uma formagdo mais longa, em oficinas especializadas e outra modalidade seria a
aprendizagem ministrada em *servicos’, que associaria escola e trabalho, visando ao ensino de
parte de cada oficio industrial” (CUNHA, 2000b, p. 96).

Esta reforma da educacdo introduziu algumas novidades. Primeiro, os exames de
admissao para acesso aos cursos, deixando de ser a pobreza um principio para o ingresso.
Segunda, o estabelecimento dos cursos em dois niveis, correspondentes aos dois ciclos do
nivel médio.

O primeiro ciclo englobava os cursos industriais bésicos e de mestria®®; o segundo
correspondia aos cursos técnicos industriais “[...] voltados para o ensino de técnicas préprias
ao exercicio de fungdes de carater especifico na industria” (ALMEIDA, 2010, p. 48).

Esta, portanto, foi uma caracteristica significativa das leis organicas, alocar o ensino
profissional em um nivel pds-primario, promovendo a equivaléncia entre 0s cursos técnicos e
0 secundario, delegando ao nivel primario apenas o ensino propedéutico, o que, segundo
Cunha (2000b, p. 100), permitiu que “[...] a propria escola priméria selecionasse os alunos
portadores de ethos pedagOgico mais compativel com o prosseguimento dos estudos.”
Este,pode-se afirmar, configura um fato recorrente na educacdo brasileira, diferenciando o

tipo de educagéo em funcéo da condicdo sociocultural da populacéo.

% Os principais decretos que compuseram a Reforma Capanema, ou seja, as Leis Organicas, foram a Lei
Organica do Ensino Secundario (Decreto N° 4.244/1942); a Lei Organica do Ensino Industrial (Decreto N°
4.073/1942); Lei Orgéanica do Ensino Comercial (Decreto N° 6.141/1943); a Lei Organica do Ensino Primério
(Decreto N° 8.529/1946); a Lei Organica do Ensino Normal (Decreto N° 8.530/1946) e a Lei Organica do
Ensino Agricola (Decreto n° 9.613/1946). No ano de 1942, por meio do Decreto N° 4.048, foi criado o Servigo
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), que originou o Sistema “S”.

®Embora a literatura que trata da educagéo brasileira apresente, de maneira geral, os cursos de mestria como
incipientes e até inexistentes, na Escola Industrial de Floriandpolis esses cursos foram ministrados de 1943 até
o0 ano de 1953 (ALMEIDA, 2010).
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Embora se tenha constatado equiparacdo entre os cursos profissionalizantes e
secundario, reforcou-se a dualidade na educacdo, fracionando-a em funcdo dos setores
produtivos, impondo diferenga na formacao para o pensar e 0 executar, ou seja, para formacao
de mé&o-de-obra. Nesse sentido, segundo Kuenzer (2002, p. 27), “[...] & elite correspondia a
formagéo académica, intelectualizada, descolada de agOes instrumentais; aos trabalhadores, a
formacéo profissional [...]”.

Em fevereiro de 1942, por meio do Decreto N° 4.127, os liceus industriais que
compunham a Rede Federal foram transformados em escolas industriais e escolas técnicas®™,
oferecendo, a partir desse momento, um ensino profissionalizante alocado no mesmo patamar
do nivel secundario, o que constituiu um grande avanco na estrutura do ensino, tendo em vista
gue os alunos egressos dos cursos técnicos passavam a dispor da possibilidade legal de acesso
a0 ensino superior.

Nas proximas imagens (Fig. 13-15), apresentam-se dois momentos de aulas préticas
nas oficinas de fundicdo e alfaiataria, respectivamente. Uma delas ilustra uma aula de

Educacdo Fisica, todas ambientadas na década de 1940.

Figura 13 - Aula na oficina de Fundicéo da Escola Industrial de Florianopolis. Década de 40
Fonte: Revista Arte & Industria, 15 de novembro de 1948. Acervo do IF-SC.

%1 Pelo Decreto-Lei N° 4.127, de 23/02/1942, receberam denominacdo de Escolas Industriais as instituicdes de
ensino componentes da Rede Federal situadas nos seguintes estados: Alagoas, Ceard, Mato Grosso, Para,
Paraiba, Piaui, Rio Grande do Norte, Sergipe e Santa Catarina. Como Escolas Técnicas foram nomeadas as
instituicOes estabelecidas nos estados do Amazonas, Bahia, Rio de Janeiro, Espirito Santo, Goias, Guanabara,
Maranhdo, Parand, Rio Grande do Sul, Minas Gerais e S&o Paulo.
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o

Figura 14 - Aula na Oficina de Alfaiataria — 1955
Fonte: Acervo do IF-SC.

Figura 15 - Aula de Educacéo Fisica. Década de 1940
Fonte: Acervo do IF-SC.

O forte cunho de responsabilidade da educagdo profissional pelo desenvolvimento e
progresso do Pais manteve-se por toda a histéria da educacdo brasileira, podendo, inclusive,
ser constatada em fragmento da primeira edicao do jornal “Nossa Folha”, criado pelo Grémio

%2 No ano de 1950, pela primeira vez, a Escola Industrial de Florianépolis registrou a inscricdo de mulheres em
seu processo seletivo (vestibular) (ALMEIDA, 2010).
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Estudantil da Escola Industrial de Floriandpolis em julho de 1946, pelo qual é possivel
constatar a internalizacdo por parte dos estudantes:

Nossa folha [...] serd digna da mentalidade moga e consciente de sua
responsabilidade no futuro da Patria. Somos estudantes industriais e bem
compreendemos a finalidade dos nossos estudos — a Patria espera nosso
concurso para solidificar seu progresso sempre crescente (ALMEIDA, 2010,
p. 53).

Ainda mantendo o viés de suporte a industrializacdo e modernidade do Brasil, o que
demandava o incremento na quantidade de mdo-de-obra técnica formada, as escolas
industriais e técnicas foram autarquizadas em 1959, sob a denominacdo de escolas técnicas
federais, adquirindo independéncia didatico-pedagdgica, bem como de gestéo.

A seguir, apresenta-se uma imagem (Fig. 16) do prédio da Escola Técnica Federal de

Santa Catarina, localizado na Avenida Mauro Ramos.

Figura 16- Fachada do Prédio da Escola Técnica Federal de Santa Catarina — Final da década de 1970.
Fonte: Acervo do IF-SC.

No ano de 1978, as escolas técnicas federais do Rio de Janeiro, Parana e Minas Gerais
foram alteradas em sua estrutura e identidade, transformando-se em centros federais de
educacdo tecnologica (CEFET), o que lhes possibilitou a oferta formal de cursos de nivel
superior.

A transformacdo das outras escolas da Rede Federal em CEFET s6 veio a acontecer
bem mais tarde, com a Lei N° 8.948, de 8 de dezembro de 1994, num processo independente

para cada instituicdo, vinculado a publicacdo de um decreto federal exclusivo para cada uma.
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No caso da Escola Técnica Federal de Santa Catarina (ETF/SC), registrou-se um
intenso movimento interno na busca das condi¢bes colocadas como requisitos para a
transformacéo em CEFET®, com destaque para a construcdo de um projeto institucional para
tal, abrangendo desde instalaces fisicas, condi¢Ges didatico-pedagdgicas e administrativas,
recursos humanos e financeiros, enfim as dimens@es consideradas necessarias ao éxito de uma
instituicdo desse porte. A realizacdo desse projeto se deu de forma coletiva, inicialmente com
a formacéo de equipes que promoveram uma grande avaliacdo institucional, propondo, além
de avaliar aspectos internos da instituicdo, também analisar as demandas profissionais, as
inovacdes e tendéncias tecnoldgicas, assim como a inser¢do do egresso no setor produtivo.
Participaram dessa pesquisa candidatos ao exame de classificacdo do semestre 1995/1
(1.688); alunos dos cursos técnicos (664); ex-alunos concluintes dos cursos técnicos entre
1992 e 1994 (62); professores (170); servidores técnico-administrativos (116); chefes de
laboratdrios (26) e empresas — indUstrias e prestadoras de servico (115) (ETF/SC, 1996).

Com base nas pesquisas, sintetizadas no documento “Avaliacdo Institucional:
Construindo o Plano Politico Pedagdgico da ETF/SC”, no ano de 1996, foi elaborado o Plano
Politico Pedagogico da ETF/SC, finalizado em 1997. Para a construcdo de seu plano politico—
pedagdgico, a ETF/SC mobilizou a comunidade escolar, o que, segundo Almeida (2010, p.
123), representou “um marco de organizagdo e avanco institucional, sem similar, em toda a
histéria da instituicdo que hoje conhecemos por Instituto Federal de Santa Catarina.” Na
realizacdo do processo, de acordo com esse autor, foram realizados trés congressos, trés
seminarios e encontros, oito palestras de informacdo e formacdo, oito apresentacdes dirigidas
a comunidade escolar, inimeras pesquisas e reunides.

Este era 0 momento em que o Brasil passava por um acentuado processo de reformas
estruturais e, dentre elas, a da educacdo profissional, que afetou negativamente o
relacionamento da direcdo da escola com a Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica
(SEMTEC)/MEC, uma vez que a instituicdo se posicionava de maneira a resistir a
implantacdo da reforma da educacéo profissional, por ndo concordar com alguns dos preceitos
impostos por ela,** particularmente o da desvinculacdo dos cursos técnicos e do ensino médio.
Sobre outros pontos a serem implementados no conjunto da referida reforma, a instituicdo ja
sinalizava que atenderia, inclusive por algumas proposicdes ja terem sido definidas a partir da
elaboracdo do PPP, baseado em premissas constitucionais relativas a educacdo, tendo em vista

0 processo de cefetizagdo. “[...] existe ainda a alternativa de ampliacdo na oferta de cursos

%3 0 processo de transformagao da ETF-SC em CEFET foi denominado, na instituicao, “cefetizacdo”.
84 Esse tema ser4 tratado detalhadamente no terceiro capitulo desta dissertagao.
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técnicos especiais®® e pés-técnicos, procurando atingir uma clientela mais amadurecida, que
tem como forte aspiracdo a sua profissionalizacdo/especializacdo para 0 mundo do trabalho”
(ETF/SC, 1997c, p. 55).

A tematica da reforma foi debatida durante o “Il Seminério Sobre a Reforma do
Ensino Profissional”, realizado em novembro de 1998, na cidade de Curitiba/PR e organizado
pela Secao Sindical dos Docentes do CEFET-PR, vinculada ao Sindicato Nacional Andes. No
documento final do evento, a entdo diretora da ETF/SC, professora Soni de Carvalho,
promoveu reflexdes acerca da forma impositiva e desordenada como o governo federal
envolvia os educadores e as instituicdes na reforma, objeto central deste trabalho. Apresenta-

se, a sequir, fragmento da referida fala:

Com esses principios estdvamos construindo nosso Plano Politico
Pedagdgico, nosso modelo de gestdo ja& norteava nossa pratica. Foi neste
contexto interno que, praticamente fomos atropelados pelas publicacbes do
Governo Federal sobre as reformas do ensino médio e da educagdo
profissional. Com muito marketing, mas insuficientes na sua formatacdo nas
linhas metodoldgicas, sem referencial pedag6gico consistente [...].
Confundindo ndo sé a populacdo, mas, sobretudo, as nossas instituicGes.
Paramos, simplesmente paramos. A confusdo estava estabelecida. As
informagfes desencontradas. [...] Com toda a estrutura legal montada em
finais de 1997, ainda havia uma muita clara contradi¢do entre os discursos
feitos pelos assessores técnicos e, até mesmo, pelo Senhor Ministro [...]
(LIMA FILHO, 1999, p. 113-114).

Dessa forma, as divergéncias politicas da ETF/SC com a SEMTEC fizeram com que 0
projeto institucional de cefetizacdo, encaminhado em 1997, fosse devolvido para revisdo, sob
0 argumento de descumprimento parcial dos requisitos para transformacgéo da instituicdo em
CEFET. Assim sendo, por conta da resisténcia ao cumprimento das determinagdes legais
impostas pelo corpo de legislacdo utilizada pelo governo para sustentar a reforma,
especificamente o Decreto N° 2.208/97, a instituicdo sofreu retaliacdes politicas e sancdes,
tendo sido uma das Ultimas a ser transformada em centro federal de educacgdo tecnoldgica,
embora dispusesse dos requisitos para tal, o que ndo se verificou em outras unidades da Rede
Federal, uma vez que cada instituicdo apreendeu, a sua maneira, 0s preceitos da reforma
educacional, umas pela negacéo, outras pela adesao imediata e outras, ainda, pela manutencéo
de posicionamento intermediario, resguardando fei¢cdes de sua configuracdo (LIMA FILHO,
2003).

% Os cursos técnicos especiais referenciados no PPP sdo os cursos técnicos direcionados a quem ja tivesse
concluido o Ensino Médio.



67

Ap0s significativo movimento de luta pela cefetizagdo, inclusive com a busca de apoio
de parlamentares catarinenses no Congresso Nacional, a instituicdo finalmente foi
transformada no Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Santa Catarina (CEFET/SC)
(Fig. 17) em 27 de marco de 2002, composto pelas unidades de ensino de Florianopolis, Séo
José e Jaragua do Sul. A direcdo do sistema CEFET/SC ocupou, inicialmente, as
dependéncias da Unidade Floriandpolis, a qual estava vinculada a Geréncia Educacional de

Saude, localizada na cidade de Joinville.

Figura 17 — Fachada do Prédio do CEFET-SC - 2006
Fonte Acervo do IF-SC.

Em julho do mesmo ano, os Cursos Superiores de Tecnologia em Design de Produtos,
Automacéo Industrial e Sistemas Digitais® foram implantados, na Unidade Florianépolis.

No ano de 2006, foram incorporadas ao CEFET/SC as unidades de Joinville,
Continente (localizada na porgdo continental da cidade de Florianopolis) e Chapecd. A
Unidade Ararangué foi congregada ao sistema em margo de 2008.

Em nivel nacional, no sucessivo movimento de transformacdo do perfil institucional
da Rede Federal, pode-se enfatizar a transformacdo do CEFET do Parand em Universidade
Tecnologica Federal em 2005. Em seguida, no final do ano de 2008, o governo federal langou
a Lei N° 11.892/08, criando a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, bem como os Institutos Federais de Educacéo.

% posteriormente, os cursos superiores de tecnologia em automacdo industrial e sistemas digitais tiveram sua
nomenclatura alterada para cursos superiores de tecnologia em mecatronica e sistemas eletronicos,
respectivamente.
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Quanto & sua composicdo, a Rede Federal®” engloba os Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, também chamados de Institutos Federais; a Universidade
Tecnologica Federal do Parana (UTF-PR); os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica
Celso Suckow da Fonseca (CEFET/RJ) e de Minas Gerais (CEFET/MG); e as escolas
técnicas vinculadas as universidades federais, todas elas instituicbes autarquicas e autbnomas
nas dimens6es administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagogica e disciplinar.

A imagem a seguir (Fig. 18) ilustra a composicdo atual da Rede Federal em nivel

nacional, indicando o conjunto de instituicdes em cada unidade da Federacao.

Figura 18 - A Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnolégica
Fonte www.mec.gov.br

E pertinente salientar que, no momento da criagdo dos institutos federais, nem todas as
escolas técnicas federais tinham sido transformadas em CEFET e, também, que 0 processo se

87 Utiliza-se a expressdo “Rede Federal” para designar a Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e
Tecnologica.
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deu mediante adesdo das instituicdes, o que possibilitou que os CEFETs do Rio de Janeiro e
Minas Gerais optassem por permanecer com a mesma estrutura e identidade institucional.

Os institutos federais, de acordo com a legislacéo que os instituiu, sdo:

[...] instituicbes de educacdo superior, basica e profissional, pluricurriculares
e multicampi, especializados na oferta de educacdo profissional e
tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacgao
de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas praticas pedagdgicas
[...] terdo autonomia para criar e extinguir cursos, nos limites de sua area de
atuacdo territorial, bem como para registrar diplomas dos cursos por eles
oferecidos, mediante autorizagdo do seu Conselho Superior [...]. (BRASIL,
2008).

Trata-se de instituicdes que tém por finalidade e caracteristica:

Ofertar educacdo profissional e tecnoldgica, em todos 0s seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacdo
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional; desenvolver a
educacdo profissional e tecnoldgica como processo educativo e investigativo
de geracdo e adaptacdo de solugdes técnicas e tecnoldgicas as demandas
sociais e peculiaridades regionais; promover a integracdo e a verticalizacéo
da educacdo basica a educacdo profissional e educacdo superior, otimizando
a infra-estrutura fisica, os quadros de pessoal e 0s recursos de gestdo;
orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e fortalecimento
dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no
mapeamento das potencialidades de desenvolvimento socioecondmico e
cultural no &mbito de atuacdo do Instituto Federal; constituir-se em centro de
exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral, e de ciéncias aplicadas,
em particular, estimulando o desenvolvimento de espirito critico, voltado a
investigagcdo empirica; qualificar-se como centro de referéncia no apoio a
oferta do ensino de ciéncias nas institui¢des publicas de ensino, oferecendo
capacitacdo técnica e atualizacdo pedagogica aos docentes das redes publicas
de ensino; desenvolver programas de extensdo e de divulgacdo cientifica e
tecnoldgica; realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producéao cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico; e, promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de
tecnologias sociais, notadamente as voltadas a preservacdo do meio
ambiente (BRASIL, 2008).

Atualmente, o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina
(IF/SC),®® integrante da Rede Federal®, caracteriza-se como uma instituicio publica federal
vinculada a SETEC, composta por 7campi implantados, quais sejam: Floriandpolis, Sdo Jose,

Jaragua do Sul, Joinville, Floriandpolis - Continente, Chapecd e Ararangua e 13 em processo

%80 IF-SC apresenta como Missdo ““desenvolver e difundir conhecimento cientifico e tecnoldgico, formando
individuos capacitados para o exercicio da cidadania e da profissdo™ e como visdo de Futuro “consolidar-se
como centro de exceléncia na educacdo profissional e tecnolégica no Estado de Santa Catarina.”
(www.ifsc.edu.br).

% Além do IF-SC o Estado de Santa Catarina conta também com o Instituto Federal Catarinense (IFC),
composto pelos Campi de Araquari, Camborit, Concérdia, Sombrio, Rio do Sul, Videira, além dos Campi
Avancados de Blumenau, Ibirama, Luzerna e S&o Francisco do Sul. (www.ifc.edu.br).
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de implantagédo: S&o Miguel do Oeste, Canoinhas, Criciima, Gaspar, Lages, Itajai, e os Campi
Avancados de Xanxeré, Garopaba, Urupema, Bilingue-Palhoca, Cacador, e Geraldo
Werninghaus, na cidade de Jaragua do Sul. O IF-SC conta, também, com trés polos

presenciais avancados, nas cidades de Icara, Siderépolis e S&o Carlos.™

@ campi do IFSC
o Campi Avancado do IFSC

Campi em Implantagao

Figura 19 — Mapa da abrangéncia do IF-SC no Estado de Santa Catarina
Fonte: www.ifsc.edu.br (Acesso em 18/07/2011)

A transformacéo do CEFET/SC em instituto federal ocorreu em um cenario interno de
grande polémica, uma vez que ndo havia unanimidade entre seus profissionais quanto a
efetivacdo do processo. Foram promovidos debates com a participagdo de servidores e
estudantes em todas as unidades que compunham o sistema, para analise e defesa dos dois
posicionamentos acerca da transformagcdo institucional.”*O processo se concluiu no inicio de
mar¢o de 2008, por meio de consulta a comunidade escolar, tendo por resultado a alteracao
institucional para instituto federal.”

Atualmente, o IF/SC possui um quadro de 1.471 servidores, dos quais 853 s&o
docentes e 618 técnico-administrativos™. Desenvolve cursos em diferentes niveis e
modalidades nos diversos campi distribuidos por Santa Catarina, que vdo desde a formacao

inicial e continuada (FIC) até a pos-graduacéo, atuando também na modalidade a distancia.

"0 Informag@es retiradas do sitio institucional do IF-SC (www.ifsc.edu.br).

™ “No periodo de 28 de fevereiro a 6 de marco de 2008, em cada Unidade do, entdo, CEFET/SC, ocorreram,
pelo menos, duas reunides abertas com o objetivo de discutir a tese favoravel e a contraria a transformacao do
CEFET/SC em Instituto Federal de Santa Catarina.” (ALMEIDA, 2010, p. 151).

72 A consulta & comunidade escolar do CEFET/SC ocorreu no dia 7 de marco, com um total de 667 servidores e
2.426 alunos votantes. A tese que defendeu a mudanca institucional para instituto federal recebeu os votos de
507 servidores e 1.848 alunos. Pela manutencdo do CEFET/SC, posicionaram-se, nesse processo, 139
servidores e 528 alunos. Além disso, contabilizaram-se 2,8% de votos brancos e nulos (ALMEIDA, 2010, p.
151).

7 Dados fornecidos pela Diretoria de Gestdo de Pessoas do IF-SC, no més de julho de 2011.
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O quadro que segue (Fig. 20) mostra o quantitativo de cursos desenvolvidos pela

instituicdo em todo o estado de Santa Catarina.

Modalidades N° de
Cursos
Formagcéo Inicial e Continuada (FIC) 15
Médio - Normal e Bilingue 02
Técnico — Presencial 52
Técnicoa distancia 01
Superior de Tecnologia — Presencial 10
Superior de Tecnologia — A distancia 01
Superior — Licenciatura 03
Pds-Graduagao — Lato Sensu 07
Pds-Graduacdo — Stricto Sensu (mestrado profissional) 01

Fig. 20 - Quadro 2 - N° de cursos oferecidos pelo IF-SC/2010-1
Fonte: www.ifsc.edu.br

Na sequéncia (Fig. 21), apresentam-se, também, os cursos desenvolvidos pela
instituicdo, organizados por modalidade em cada campus, em 2010:

CAMPUS Curso T. Integrado | C. T. Concomitante | C. T. Subsequente Curso Superior
Manutenc¢éo Tecnologia em:
Automotiva Design de Produto
Eletronica Construcdo de
Eletrotécnica Edificios
Edificacdes Radiologia
EdificacOes, Enfermagem Sistemas de Energia
Eletrotécnica Agrimensura Sistemas Eletronicos
Eletrbnica Informatica Mecatrénica
Florian6polis | Saneamento Informatica para Industrial
Quimica Internet Gestdo da Tecnologia
Mecénica da Informacéo
Meio Ambiente Gestdo Publica
Saneamento (UAB)™
Seguranga do
Trabalho
Meteorologia
Refrigeracdo Telecomunicacgdes Sistemas de
S&o José e Ar Condicionado Refrigeracdo e Telecomunicacfes
Condicionam. de Ar Licenc. em Quimica
Téxtil Fabricacdo Mecénica
Jaragua do Sul | Quimica Producéo e Design de | Licenciatura em
Moda Fisica
Cozinha
Hospedagem
Floriandpolis Panificacédo e
Continente Confeitaria
Servicos de
Restaurante e Bar
Guia de Turismo
Eletromecénica Textil: Malharia e Licenciatura em
Ararangua Producdo de Moda Confeccéo Fisica
Eletroeletrénica Eletroeletronica Enfermagem Mecatrénica
Joinville Mecénica Mecénica Industrial

Gestdo Hospitalar

" Curso desenvolvido a distancia via Universidade Aberta do Brasil (UAB).
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Eletromecénica Mecénica Bacharelado em
Chapec6 Informética Eletroeletrénica Controle e
Automacéo
S&o Miguel do | Agroindustria Agroecologia
Oeste Agroindustria
Cacador Vestuario Plastico
Agroecologia
Canoinhas Agroindustria
EdificacOes
Criciima EdificacOes EdificacOes
Informatica
Gaspar Vestudrio
Administracio
Itajai Aquicultura Pesca
Lages Agroecologia Biotecnologia
Informética
Material Didati- Material Didatico
Palhoca coBilingue Bilingue
Xanxeré Agroinduistria Fabricacdo Mecanica
Informética

Figura 21 - Quadro 3 - Cursos desenvolvidos pelo IF-SC em 2010

Fonte: Elaboragdo propria a partir de dados retirados de www.ifsc.edu.br

Além desses cursos, sdo desenvolvidos, ainda, o mestrado profissional em

Mecatrénica no Campus Floriandpolis, assim como especializacbes e diversos cursos de

formacao inicial e continuada nos diferentes campi do IF/SC.

Figura 22 — Fachada do IF/SC -Campus Florianépolis

Fonte: http://florianopolis.ifsc.edu.br/
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2.3 OS DISPOSITIVOS LEGAIS DA REFORMA DA EDUCACAO PROFISSIONAL DOS
ANOS 1990

As mudancas vivenciadas em nivel mundial no final do século XX e inicio do XXI
tiveram sua génese na crise do capitalismo, tendo em vista a reducdo de sua lucratividade.
Instaurou-se uma nova forma de acumulagédo do capital, particularmente o capital financeiro,
impulsionando a competicdo, especialmente entre poderosos grupos e corporagdes
econdmicas transnacionais, centralizando poder e riqueza, 0 mesmo no campo da ciéncia e da
tecnologia. Nessa crise do capital, colocada como situacdo sem volta, produziu-se,
hegemonicamente,a idéia de solucdo Unica, positiva, na qual os paises deveriam se inserir, e
gue geralmente culminavam num rol de reformas estruturais em termos de Estado, bem como
em relagdes entre o trabalho e o capital. Firmaram-se nogdes/elementos de recurso para a crise
que constituem o que Bourdieu &Wacquant (2002, apud FRIGOTTO e CIAVATTA, 2003)

classificam como “nova lingua”. Esta, segundo Frigotto e Ciavatta (2003, p. 95), tem:

[...] a funcdo de afirmar um tempo de pensamento Unico, de solucdo Unica
para a crise [...]. Destacam-se nocdes de globalizagdo, Estado minimo,
reengenharia, reestruturacdo produtiva, sociedade pds-industrial, sociedade
pos-classista, sociedade do conhecimento, qualidade total, empregabilidade,
etc., cuja funcdo é a de justificar a necessidade de reformas profundas no
aparelho do Estado e nas relagcGes capital/trabalho.

No que se refere a sociedade, representada pelos segmentos implicados com a
educacdo, o envolvimento com a nova LDB ocorreu ja a partir de 1986, durante a “IV
Conferéncia Brasileira de Educagdo”, realizada em Goidnia. Seus encaminhamentos
apontaram propostas relativas a educacdo no texto da Constituicdo, que seria elaborado
posteriormente. Grande parte das propostas aprovadas nessa conferéncia foi admitida na parte
referente a educacdo no texto da nova Constituicdo Federal. O principal ponto era o da
sustentacdo da competéncia da Unido em legislacdo sobre as diretrizes e bases da educacéo
brasileira.

Houve grande mobilizagdo na constru¢do de um texto de LDB, iniciado a partir de um
artigo do educador Demerval Saviani para a Revista da Associacdo Nacional de Educagéo
(Ande) no final de 1987. Este projeto de LDB foi elaborado com a participagdo de mais de

trinta organizacdes educacionais, politicas, sindicais e cientificas, integrantes do “Férum



74

Nacional em Defesa da Escola Publica”;”® porém, o que se verificou foi uma forte

desaprovacdo do texto original por incompatibilidade ideoldgica com as pretensdes
reformistas e neoliberais do governo, levando o documento a sofrer, ndo por acaso,
desfiguracGes em seu texto por meio de centenas de emendas, durante um longo processo de
tramitacdo na Camara Federal, estrategicamente articulado na tentativa de implantar as
reformas por outros expedientes legislativos, como decretos e portarias (FRIGOTTO e
CIAVATTA, 2003; SAVIANI, 2006).

O governo brasileiro langou md de um vasto aparato juridico para garantir a
efetivacdo das reformas e, dentre elas, a reforma da educacgéo profissional. Nessa perspectiva,
a submissdo das reformas educacionais dos anos 1990 a um projeto maior, de adequacéo
econbmica, baseado na contencdo dos servicos publicos em favor da competitividade de
mercado, pode ser clarificada pelos encaminhamentos direcionados ao processo de construcao
e votacdo da nova LDB brasileira.

Outro importante recurso utilizado na tentativa implantar a reforma da educacéo
profissional, atrelada pelo governo a um suposto elevado custo do ensino desenvolvido nas
escolas técnicas, principalmente as da rede federal®, foi o Projeto de Lei N° 1.603/96, que

dispunha basicamente sobre a reestruturacdo da educacdo profissional’’

. ApOs inimeras
manifestacdes de repudio por parte da sociedade brasileira, representada por entidades ligadas
a educacao, e apoés ter recebido grande nimero de emendas no Congresso, 0 governo retirou

esse projeto de lei (PL), vindo a langar, por meio do Decreto N° 2.208/97, suas mesmas

> O Férum Nacional em Defesa da Escola Publica congregava cerca de 30 entidades nacionais: Associacio
Nacional de Educacdo (ANDE), Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior (ANDES), Associagéo
Nacional dos Profissionais de Administracdo Educacional (ANPAE), Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-
Graduacdo em Educacdo (ANPEd), Centro Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE), Centro de Estudos
Educacdo & Sociedade (CEDES), Central Geral dos Trabalhadores (CGT), Confederagcdo nacional dos
Trabalhadores da Educacdo (CNTE), Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educacdo, Esportes e
Cultura (CNTEEC), Confederacdo Nacional das Associa¢fes de Moradores (CONAM), Comité Nacional Pela
Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de Educadores (CONARCFE), Conselho Nacional dos Secretarios
Estaduais de Educagdo (CONSED), Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Agricultura (CONTAG),
Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB), Central Unica dos Trabalhadores (CUT),
Federacdo das AssociacGes dos Servidores das universidades Brasileiras (FASUBRA), Federagdo Brasileira das
Associagdes dos Professores de Educagdo Fisica (FBAPEF), Federacdo Nacional dos Jornalistas (FENAJ),
Federacdo Nacional dos Supervisores da Educacdo (FENASE), Federacdo Nacional dos Orientadores
Educacionais (FENOE), Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), Sociedade Brasileira de Fisica (SBF),
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas
(UBES), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) e Unido Nacional dos Estudantes
(UNE).

"® 0 Senso da Educacao Profissional de Nivel Técnico, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), no ano de 1999, assinalou que o percentual de matriculas na esfera federal
totalizou 14,1%, enquanto, na esfera privada, 43,6%, e no Sistema S, 6,7% (MEC/INEP). Logo, pode-se inferir
que o Ministério da Educacdo considerava os gastos com os cursos desenvolvidos nas escolas da rede federal
muito elevados, tendo em vista a comparagdo com o investimento insignificante destinado as escolas das redes
estaduais.

"0 Projeto de Lei N° 1.603/96 sera abordado no item 2.3.2 desta dissertacéo.
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premissas’®; a principal delas, a separacdo obrigatéria entre a educacdo profissional e a
educacéo basica, impedindo a oferta de cursos técnicos integrados ao ensino médio.

Apoiado em articulado arcabouco legal, o governo federal construiu um campo
favoréavel a implantagdo das reformas educacionais, consideradas necessarias ao ajustamento
do Brasil as demandas do mercado mundial globalizado, particularmente a reforma da

educacéo profissional.

2.3.1 ALDB - Lei 9.394 de 1996 - Um percurso controvertido

Durante os trabalhos realizados nos anos de 1987 e 1988 com vistas a elaboracdo da
nova Constituicdo, formou-se um campo de embates ideoldgicos em torno das questbes
relativas a educacdo, inclusive na manutencdo do acesso a verbas publicas por parte de
instituicdes privadas, fato afiancado na constituicio antecedente. E consenso, porém, que esta
apresentou significativa superioridade em termos sociais em relacdo a anterior, vindo a ser
chamada de “constituicao cidada”.

Sobre as vantagens conquistadas no campo socioeducacional com a promulgacdo da
nova Constituigéo, cabe destacar alguns pontos salientados por Aranha (2006, p. 324), como

significativos:

Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; ensino
fundamental obrigatdrio e gratuito; extensdo do ensino obrigatério e gratuito,
progressivamente, ao ensino médio; atendimento em creches e pré-escolas a
criancas de zero a seis anos; acesso ao ensino obrigatério e gratuito como
direito publico subjetivo, ou seja, o seu ndo-oferecimento pelo poder
publico, ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade
competente (podendo ser processada); valorizacdo dos profissionais do
ensino, com planos de carreira para 0 magistério publico; autonomia
universitaria; aplicacdo anual pela Unido de nunca menos de 18% e pelos
estados, Distrito Federal e municipios de 25%, no minimo, da receita
resultante de impostos, na manutencdo e desenvolvimento do ensino; [...]
plano nacional de educacdo visando a articulacdo e ao desenvolvimento do
ensino em seus diversos niveis e a integracdo das a¢des do poder publico que
conduzam a erradicacdo do analfabetismo, universalizagdo do atendimento
escolar, melhoria da qualidade do ensino, formacdo para o trabalho,
promocao humanistica, cientifica e tecnolégica do pais.

Né&o se pode, certamente, perder de vista que a totalidade dos direitos assegurados na

elaboracdo de uma carta magna ndo sdo automaticamente efetivados em termos de politicas

® No anexo 1, desta dissertacéo, apresenta-se um quadro comparativo do PL N° 1.603/96 e do Decreto N°
2.208/97, por meio do qual se podem visualizar as semelhancas entre os dois documentos.
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publicas e educacionais. Nesse sentido, o processo de tramitacdo e aprovacdo da LDB no
Legislativo foi emblematico, uma vez que representou uma verdadeira desconstrugcdo do
projeto democrético erigido coletivamente pelos educadores brasileiros, que envolveram a
sociedade civil, especialmente por meio do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica
(FNDEP)”®.

Tal projeto de LDB, construido em base ao texto do educador Saviani, como
mencionado anteriormente, buscou, segundo o préprio autor, “fixar as linhas mestras de uma
ordenacdo da educacdo nacional organica e coerente. [...] Fez-se um esforco de sintese,
procurando chegar a um texto enxuto que registrasse o essencial sem se perder em excessivas
minucias [...].” O texto, finalizado no inicio do ano de 1988, foi objeto de analise e discussao
em eventos educacionais nacionais, como a Reunido Anual da Anped (Porto Alegre —
abril/88) e a V Conferéncia Brasileira de Educacdo (Brasilia - agosto/88). No més de
dezembro daquele ano, o projeto® foi apresentado pelo deputado Octévio Elisio (PMDB/MG)
a Camara Federal.

Apls a apresentacdo do projeto original da LDB,foi criado um grupo de trabalho
especifico na Camara que teve como relator o deputado Jorge Hage (PSDB/BA), o qual, em
viagens por todo o territério nacional, participando de diversos eventos - como audiéncias
publicas e seminarios especificos -, recebeu todo tipo de sugestdes e propostas, finalizando o
documento e dando corpo ao substitutivo Jorge Hage.

Durante seu processo de tramitacdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
provocou forte embate entre as distintas concepgdes educacionais pautadas em projetos
antagoénicos de sociedade e de educacéo, vindo a receber quase mil emendas de parlamentares
afiliados a diversos partidos politicos, assim como também foram apreciadas sete propostas de
substituicdo completa do projeto original, além de outros projetos relacionados a temas
correlatos.

O projeto de LDB, construido pelos educadores, apresentava uma ideologia contraria
as politicas que deveriam ser executadas pelo governo federal. Dessa maneira, seria
necessario e prudente que fosse realmente recebendo emendas para se adequar as perspectivas
governamentais, o que de fato o transformou em um aparato do governo federal para dar
consecucdo as politicas de adaptacao da educacéo brasileira aos interesses do capital mundial,

em especial a educacao profissional.

" BOLLMANN, 2010; FRIGOTTO e CIAVATTA, 2003; SAVIANI, 2006.

8 O texto do primeiro projeto de LDB apresentado & Camara dos Deputados pelo deputado Octavio Elisio em
dezembro de 1988 pode ser encontrado na obra de Demerval Saviani, A nova lei da educacao. LDB: trajetoria,
limites e perspectivas. Campinas. Autores Associados, 1997.
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Acerca desse processo, Frigotto pondera:

O pensamento dos educadores e sua proposta de LDB ndo eram compativeis
com a ideologia e com as politicas de ajuste e, por isso, foram duramente
combatidos e rejeitados. Foi por isso, também, que o projeto de LDB,
oriundo das organizagdes dos educadores, mesmo sendo coordenado,
negociado e desfigurado pelos relatores do bloco de sustentacdo
governamental, foi rejeitado pelo governo. [...] O substituto do projeto
original foi entdo se transformando em uma pega legal adequada aos
interesses do governo, para impor sua politica de ajuste pontual e tépico no
campo da educac¢do (FRIGOTTO, 2004, p. 17).

Uma relevante caracteristica do projeto de LDB original, marcado pela qualidade
social relativa a educagdo, foi sua distingdo em relagdo aos projetos de lei educacionais
anteriores, repetidamente elaborados pelos governos nos diferentes ambitos, o que nédo se
verificou neste caso, em que a elaboragcdo do documento teve ampla participacao da sociedade
civil, em especial dos educadores brasileiros. Além disso, o documento propunha
significativas transformacdes na educacdo desenvolvida no Pais, apresentando premissas
assentadas em uma concepcéo critica de educagdo, fundamentando o ensino médio na nogéo
de politecnia, divergente da compreensao adotada pela educacgdo profissional de nivel médio
baseada em “[...] um adestramento em uma determinada habilidade sem o conhecimento dos
fundamentos dessa habilidade e, menos ainda, da articulacdo dessa habilidade com o conjunto
do processo produtivo” (SAVIANI, 2006, p. 40). Para o autor, a politecnia diz respeito a “[...]
especializacdo como dominio dos fundamentos das diferentes técnicas utilizadas na producao
moderna.” O que estava sendo proposto era 0 rompimento com a compreensdo produtivista,
voltada exclusivamente as demandas do mercado e do capital em relacdo a educacdo e
formagdo humana, que privilegiava a dissociacdo entre formacdo geral e formacéo
profissional.

Segundo Ciavatta:

A base social da defesa da formacéo politécnica ndo impediu sua derrota no
embate das forcas politicas e de sua materialidade histérica no campo da
economia, da cultura e da educacdo. Prevaleceram, primeiro, o0
industrialismo e o economicismo e, hoje, a meta da produtividade
exacerbada pelo mercado como pardmetros da preparacdo para o trabalho.
Este é o sentido da histdria da formacgdo profissional no Brasil, uma luta
politica permanente entre duas alternativas: a implementacdo do
assistencialismo e da aprendizagem operacional versus a proposta da
introducdo dos fundamentos da técnica e das tecnologias, o preparo
intelectual (CIAVATTA, 2005, p. 88).

Em meio a uma série de desvios da tramitacdo da LDB, foi apresentado o substitutivo
do senador Darcy Ribeiro (PDT/RJ), preterindo o longo processo de negociacdo do projeto

inicial e contando com o apoio governamental por meio de acordos, que esperava um texto
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reduzido de LDB, “minimalista” (Saviani, 2006), uma vez que essa forma seria mais
conveniente aos indicativos de desregulamentacdo e privatizacdo, que de fato viria a ser
implementado por meio de um arcabouco legislativo especifico e pontual.

O substitutivo do senador Darcy Ribeiro foi sancionado pelo presidente Fernando
Henrique Cardoso em 20 de dezembro de 1996,com a Lei n° 9.394/96, sendo propalada pelo
governo e pelo autor como uma legislacdo apropriada as novas exigéncias do século XXI.
Caracterizada por sua flexibilizacdo e minimalismo, considerados positivos (SHIROMA,;
MORAES; EVANGELISTA, 2007), diferentemente do projeto construido de forma coletiva
pela sociedade brasileira, o qual apresentava um carater mais abrangente, a LDB aprovada
pode ser considerada, segundo Frigotto e Ciavatta (2003, p. 10) como “[...] uma espécie de ex-
postcujo formato, método de construcdo e contetdo se constituem em facilitador para medidas
previamente decididas e que seriam, de qualquer forma, impostas” por meio de diferentes
recursos legais complementares e pontuais, como decretos, resolugdes, pareceres, dentre
outras medidas especificas para sua implementacéo.

Diferentemente, a proposta elaborada pelo conjunto de educadores, representativa da
sociedade civil por meio do Forum Nacional de Defesa da Escola Publica, apresentou alguns
avancos, que, para Saviani (2006), merecem destaque, tais como a articulagdo de um sistema
nacional de educacdo; o tratamento claro acerca da educacédo de jovens e adultos; da educacao
especial, indigena, profissional e educacdo a distancia, tratadas de forma articulada com a
educacdo considerada regular; a regulamentagdo da pré-escola; a instituicdo do salario-creche
e a delimitacdo no uso dos recursos destinados a educacdo. Em suma, sua maior relevancia
foi, efetivamente, demarcar a implicacdo e responsabilidade da Unido, governos (nos
diferentes ambitos) e Distrito Federal com a educacdo, principalmente no que concerne ao
emprego da receita advinda de impostos, tendo em vista a sustentacdo do sistema nacional de
educacéo.

Na concepcao de Kuenzer:

O caréter amplo, flexivel, apresentado como justificativa para o Projeto de
LDB articulado pelo MEC e pelo senador Darcy Ribeiro, em contraposicédo
ao Projeto Jorge Hage, que efetivamente regulamentava com detalhes o
papel do Estado na organizagdo e manutencdo do Sistema Nacional de
Educacdo, que integrava todos os niveis e modalidades, era a condicdo
necessaria para abrigar os demais projetos de lei, especificos para cada
pedaco de um sistema que deixou de existir, enquanto projeto de unitaridade,
para se configurar como uma concepc¢ao meramente administrativa (1997, p.
95).

No que se refere a educagdo profissional, esta foi tratada na nova LDB em apenas
quatro artigos — 39 a 42 -, compondo o Capitulo Il1, que ndo contemplou de forma satisfatéria
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a relacdo entre trabalho e educacéo, relegando esta funcdo a uma regulacéo especial, tendo em
vista que o Poder Executivo ja langara, de forma arbitréaria, o Projeto de Lei N° 1.603, em
marco de 1996, paralelamente a tramitacdo da LDB. Para Saviani (2006, p. 216), o capitulo
alusivo a educacdo profissional na LDB “[...] parece mais uma carta de intengdes do que um
documento legal, ja que ndo define instancias, competéncias e responsabilidades.”

Assim, o PL N° 1.603/96 tinha como principal caracteristica e intencionalidade a
separacdo entre a formacdo geral e a formacdo profissional, avigorando a dicotomia tdo
presente na historia da educacao brasileira, instituindo um panorama que previa duas redes
educacionais separadas por legislagdes exclusivas, ficando o ensino profissional vinculado a
esse projeto de lei, 0 que denotava a propriedade pontual de atuacdo do MEC, uma vez que
esse projeto indicava

[...] o descomprometimento do MEC em relacdo as escolas técnicas federais,
provavelmente a experiéncia mais bem-sucedida de organizacdo do nivel
médio a qual contém os gérmens de uma concepcao que articula formacdo
geral e base cientifica com o trabalho produtivo, de onde poderia se originar
um novo modelo de ensino médio unificado e suscetivel de ser generalizado

para todo o pais (SAVIANI, 2006, p. 216).

Este recurso do governo federal para assegurar suas inten¢@es reformistas em relacdo a
educacéo calcou-se no proposital estilo enxuto da LDB, servindo

[...] de argumento para a realizacdo de reformas topicas e pontuais,
compondo o quadro da politica educacional definido no periodo Cardoso (a
partir de 1995), no qual, segundo Saviani (1997), se fragmenta a nocdo de
sistema nacional de educacdo, passando cada nivel ou modalidade
educacional a ser regulamentado por medidas legais adhoc (LIMA FILHO,
2002, p. 272).

As politicas educacionais adotadas no governo FHC, com a participacao decisiva do
ministro da Educacdo, Paulo Renato de Souza, visaram, portanto, a construir condigdes
operacionais e efetivas para, através de uma reforma estrutural na educacdo profissional,
promover a formacao de trabalhadores modelados para o mercado, 0 que se daria por meio de
parcerias com o0 setor privado, mediante a falacia da modernizacdo e desenvolvimento
econbémico do Pais, sob os auspicios de agéncias financiadoras multilaterais, as quais
impunham, como contrapartida, diversas condi¢fes a serem seguidas. Dessa forma, percebe-
se como caracteristico na histéria do Pais o atrelamento do Estado aos interesses da esfera
privada, influenciando as politicas publicas e repassando a iniciativa privada a prestacao de
servigos que, em verdade, constituem direitos sociais adquiridos, em geral, por meio de lutas

coletivas.
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Em relacdo aos organismos multilaterais, constata-se que se dedicaram cada vez mais
a tornar:

[...] secundaria a sua agdo como agéncias de fomento internacional, voltadas
ao financiamento de projetos, dedicando se prioritariamente a producédo de
documentos norteadores de politicas publicas e reformas estruturais, atuando
como verdadeiros intelectuais coletivos do capital (IANNI, 1996;
CORAGGIO, 1996 apud LIMA FILHO, 2002, p. 292).

Balizado nos documentos produzidos por esses organismos internacionais, em especial
0 BM, o governo federal, sob a coordenacdo do Ministério da Educagdo e do Ministério do
Trabalho e Emprego, concebeu a reforma da educacédo profissional,implementando politicas
educacionais especificas visando a formacdo da forca de trabalho e ao aumento na criacdo de
empregos.

H& que se considerar, também, como forca orientadora da reforma, a influente
producdo documental lancada pelo empresariado industrial®* durante toda a década de 1990,
em especial a Confederacdo Nacional da Industria (CNI) e a Federacdo das Industrias do
Estado de Sao Paulo (FIESP), com vistas a reestrutura¢do do sistema educacional brasileiro,
tida, por eles, como imprescindivel a competitividade econémica e a um novo padrdo de
industrializacdo do Pais. Em documento intitulado “Competitividade Industrial: uma
estratégia para o Brasil, elaborado em 1988, a CNI apresentou proposi¢des relacionadas a
educacdo, do ponto de vista do custo-beneficio, conferindo-lhe um forte sentido econémico.
Na visdo do empresariado, expressa no documento, a auséncia de uma politica nacional de
desenvolvimento tecnoldgico, devia-se a fragilidade do sistema educacional. Assim se

manifestam no documento citado:

O Pais, por conta das falhas do sistema educacional, ndo é capaz de
maximizar a utilizacdo de sua forca de trabalho. A persisténcia de um
elevado percentual de iletrados, assim como a formacdo muito rudimentar

8 Dentre os principais documentos, podem-se destacar: Competitividade industrial: uma estratégia para o
Brasil (CNI, 1988); Competitividade e crescimento: a agenda da industria (CNI, 1998); Emprego na
Industria (CNI, 1997); Livre para crescer: proposta para um Brasil moderno (FIESP, 1995); Educacao
Bésica e Formacdo Profissional: uma visdo dos empresérios (Documento da 6% Reunido de Presidentes de
Organizagdes Empresariais Ibero-Americanas. Salvador/BA. 1993); Rumo & estabilidade e ao crescimento
(CNI, 1992); Ensino fundamental e competitividade empresarial: uma proposta para a¢do do governo
(Instituto Herbert Levy, 1992) (OLIVEIRA, 2003b, 2003c; MELO, 2008).
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que é oferecida a parcela expressiva da populacdo estudante,impdem um
limite estreito no seu aproveitamento econémico (CNI. 1988, p.19).

Ao tecer criticas a gestdo da educacdo publica, o empresariado e seus 0Orgdos
representativos intercedem por mudangas em seu financiamento, particularmente do ensino
superior, primando pela produtividade, bem como pela possibilidade de utilizacdo de servicos
e estruturas das instituicdes publicas pelos setores privados.

A ldgica economicista e privatista dispensada a melhoria da qualidade do ensino por
parte do empresariado é avigorada pela proposi¢do de mecanismos préprios dos processos de
producdo ao campo educacional. Ao avaliar que os problemas educacionais podem ser
sanados pelo estabelecimento de uma perspectiva competitiva no cotidiano escolar, assim
como pela condugdo da politica educacional, sem considerar transformagdes no modelo social
vigente, ficam preservados o0s interesses do capital.

De forma geral, constata-se a reivindicacdo de intervencao direta do empresariado nas
questdes educativas, tanto no que tange a administracdo, como as questdes curriculares (CNI,
1993). Em documento derivado da Reunido de Presidentes de OrganizacGes Empresariais
Ibero-Americanas (Salvador/1993) e intitulado “Educacé@o Bésica e Formacdo Profissional:
uma visao dos empresarios”, o empresariado nacional coloca-se como membro capacitado a
tratar dos assuntos relativos a educacdo, uma vez que eles sdo os que realmente sabem das
exigéncias do mercado em relacéo a formagéo dos trabalhadores (MELO, 2008).

J& no documento de 1988, a CNI apontava a necessidade de reformulacdes no sistema
de ensino do Brasil, por considera-lo distanciado das reais demandas em relacéo as atividades
produtivas e econdmicas, mediante a seguinte interpretacdo: “Em um ambiente marcado pela
introducgdo das novas técnicas de producdo, este distanciamento podera se agravar, na medida
em que a demanda por trabalhadores mais qualificados, aptos para fungdes complexas, devera
aumentar” (CNI, 1988, p. 19). Sobre esta questdo, considera-se relevante destacar a
necessidade do mercado de trabalho por profissionais mais qualificados, preparados para
acumular maiores atribuicdes e responsabilidades, o que ndo tem vinculo direto com
ampliacdo de remuneragdo. Também cabe destacar que, com o aumento na oferta de
trabalhadores qualificados, se expandem as possibilidades de seletividade, tendo em vista o
acréscimo no contingente de desempregados buscando colocacdo (OLIVEIRA, 2003b).

Assim, de fato, configurou-se como pratica a participacdo de representantes dos

setores produtivos nos processos de construcdo dos curriculos de cursos profissionalizantes,
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trazendo elementos que procuravam assegurar, na formacéo dos trabalhadores, seus objetivos
de eficiéncia e produtividade.

Sob a argumentacdo do elevado custo do ensino profissionalizante, desenvolvido
principalmente nas instituicbes componentes da Rede Federal, a intencdo da reforma da
educacao profissional foi colocada ja no “Planejamento Politico Estratégico 1995/1998”,
elaborado pelo MEC em 1995, baseado nas exposi¢des do BM de que a Rede Federal, além
de oferecer custos muito altos em relacdo a outras redes, apresentava problemas relacionados
ao acesso e a permanéncia de trabalhadores, bem como a continuidade de estudos de seus
alunos formados.

O documento, intitulado “Modernizagdo tecnologica e formacdo técnico-profissional
no Brasil: impasses e desafios”, de 1993, elaborado pelo Instituto de Pesquisas Econdmicas
Aplicadas (Ipea)®?, com vistas a subsidiar o governo federal na formulacdo de politicas
publicas para formacdo profissional, apresentou dados que colocaram o custo anual com 0s
alunos das escolas técnicas federais em torno de U$ 1.700, enquanto nas escolas das redes
estaduais o gasto era de U$250 e, no SENAI, de U$ 1.800 (Ipea,1993). Todavia, embora
aquele 6rgdo reconhecesse a qualidade da formacdo profissional desenvolvida na rede de
escolas técnicas federais, desconsiderou as condi¢cBes em que eram desenvolvidas as praticas
educativas de seus cursos técnicos ao compara-los com os das escolas estaduais, que, em geral
ndo dispunham de investimentos minimos para a manutencdo ou a melhoria da qualidade do
ensino. Quanto & comparacdo com o SENAI, considera-se adequada, por se tratar de redes em
condigdes similares, e, neste caso, a relagdo anual custo/aluno era ainda inferior nas escolas
técnicas.

O Ministério da Educacdo sinalizava, nesse contexto, a orientacdo de atuacdo das
instituicOes de educacgéo profissional em estreita aproximagdo com o setor privado por meio

de parcerias.

2.3.2 O Projeto de Lei N° 1.603/96 e a educacao profissional

Em marco de 1996, concomitantemente ao processo de tramitacdo da nova LDB, o

governo federal lancou o Projeto de Lei N° 1.603, que propunha consideraveis modificacdes e

82 |pea: Fundagdo publica vinculada a Secretaria de Planejamento, Orgamento e Controle, da Presidéncia da
Republica, cujas finalidades sdo: auxiliar o ministro da Secretaria de Planejamento, Orgamento e coordenacao
da Presidéncia da Republica na elaboracdo e no acompanhamento da politica econémica e prover atividades de
pesquisa econdmica aplicada nas areas fiscal, financeira, externa e de desenvolvimento setorial (BRASIL,
1993).
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reestruturacdo da educacao profissional desenvolvida no Pais, especialmente na Rede Federal,
tendo em vista o0 ajuste da formacdo do trabalhador as novas condigdes de globalizacdo da
economia, propendendo eficicia e produtividade. Tratava-se, pois, da regulamentacdo do
capitulo 111 da LDB, por meio de um recurso juridico proprio, o qual originou intensa reagdo
contréria dos trabalhadores da educacdo, uma vez que indicava a separacao entre a educacao
profissional e o ensino regular, inviabilizando a constituicdo de politicas publicas para uma
educacdo integrada (educacdo profissional e formacao geral) o que, apesar de modo ténue,

podia ser observado na LDB, ao anunciar:

[...] a educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica
social. [...] a educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. [...] vinculacdo entre a educacéo
escolar, o trabalho e as praticas sociais. [...] A educagdo basica tem por
finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores. [...] Os conteldos
curriculares da educagao basica observardo, ainda, as seguintes diretrizes: | —
difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres
dos cidaddos, de respeito a0 bem comum e a ordem democrética [...].
(BRASIL, 1996)

Com relacdo ao processo de tramitacdo do PL N° 1.603/96, o governo federal o
encaminhou a apreciacdo da Camara dos Deputados e ao conjunto de instituicdes envolvidas
com a educacéo profissional.

Nos espacos de participacdo em que foi apreciado e debatido, o projeto, considerando-
se a importancia e alcance da educacdo profissional, foi rejeitado praticamente em sua
totalidade pela sociedade e comunidade escolar, representadas por educadores e estudantes
das instituicbes componentes da Rede Federal, dos estabelecimentos ligados a sindicatos, ao
Sistema S e a escolas da rede particular; empresarios; movimentos sociais; etc. Tratou-se de
audiéncias publicas, seminarios, encontros, etc., momentos em que foi materializada a recusa
da sociedade pelo projeto do governo e, mais que isso, pelo que ele simbolizava em termos de
politicas publicas, uma vez que resultava de transacfes e acordos com o BM visando a
obtencdo de verbas para a efetivacdo da reforma. O PL N° 1.603/96 tinha em vista
materializar o desejo do governo brasileiro de regulamentar a submissdo da educacéo

profissional as necessidades do capital. A esse respeito, destaca Kuenzer:
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Como o Banco Mundial ndo financia projetos a ndo ser a partir de certas
condi¢bes, que ja vinham sendo negociadas pelos seus consultores,
resolvidos os termos e os montantes do acordo, necessario se fazia o
cumprimento das condicdes pelo MEC/SEMTEC, passando pelo ajuste
normativo. Assim é que, a0 mesmo tempo em que se anuncia 0 Programa,
encaminha-se ao Congresso o PL, elaborado as pressas por uma equipe
interna isolada, sem fundamentacéo tedrica e clareza conceitual, cujo texto é
fragil, confuso e anacrdnico. Outra razdo articulada a primeira, porguanto
derivada das politicas do Banco Mundial como estratégia para enfrentar a
relacdo entre o aumento da demanda por recursos e a diminui¢do dos fundos
publicos, é a reducdo do custeio do ensino médio pela Unido, repassando-o
para 0s estados, municipios, setor produtivo e organizacfes ndo-
governamentais, que passardo a manter e gerir 0s estabelecimentos que
venham a ser criados, com o apoio do governo federal apenas para
investimentos em obras e equipamentos [...] (KUENZER, 2001, p. 64).%

E possivel, de maneira geral, identificar como principais finalidades do PL N°
1.603/96 a desvinculacdo da educacdo profissional da formacdo geral, extinguindo, dessa
forma, os cursos técnicos de nivel médio integrados ao ensino médio; a flexibilizacdo dos
curriculos dos cursos profissionalizantes visando & sua conformacdo as transformacGes
vivenciadas no mercado, consubstanciada na aproximacdo das escolas com o0 contexto
empresarial, inclusive com o apoio a parcerias financeiras e de gestdo; a instituicdo de
dispositivos caracteristicos de avaliacdo das instituicdes escolares com vistas a reestruturacdo
e diversificacdo dos cursos profissionalizantes perspectivando a conexdo com o mercado de
trabalho.

Ao formalizar a dualidade entre educacdo profissional e formacdo geral, o projeto
desvalorizava a educacdo basica como essencial a formacéo tecnocientifica dos trabalhadores,
colocando como suficiente o que se configura como um treinamento de méo-de-obra para a
insercdo imediata no mercado de trabalho, aproximando a educagdo profissional dos
interesses do mercado, bem como das indicagdes de organismos financeiros internacionais.
Isso, em verdade, provocaria uma transformacéo no ensino profissional do Brasil, tornando os
cursos profissionalizantes, com curriculos mais curtos, focados nas demandas de mercado e a
elas especificamente adaptados, descolados de uma formacdo geral, ou seja, limitados as
necessidades da producéo.

Diante de um panorama de acaloradas e decisivas criticas ao PL N° 1.603/96,
inclusive com a apresentacdo a Comissdo de Educacdo da Camara dos Deputados de mais de
trezentas emendas provenientes de diferentes instancias representativas da sociedade, tais

como movimentos sindicais, foruns, conselhos e instituicdes educacionais ou empresariais,

8 0 “Programa” a que a autora se refere é o Programa de Educacéo Profissional, apresentado publicamente pelo
Ministro da Educacdo, Paulo Renato de Souza, em marco de 1996.
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movimentos populares e também de parlamentares dos mais diversos partidos (LIMA FILHO,
2003) e, ainda, sob a alegacdo de regulamentar a LDB, o governo no inicio de 1997,
estrategicamente, retirou o projeto da Camara, vindo a lancar de forma impositiva suas

mesmas concepgdes e fundamentos por meio do Decreto N° 2.208/97.

2.3.3 O Decreto N°2.208/97 — Fundamentos politico-ideoldgicos e legislagdes decorrentes

O sentido mercantil dado a reforma da educacdo profissional nos anos 90 pode ser
clareado tendo em vista a injecdo de recursos provenientes de agéncias internacionais de
financiamento, na tentativa de depositar na educacdo profissional a possibilidade de ampliar a
competitividade econdmica, o que definiu de maneira determinante a execucdo de politicas
publicas referentes ao campo educacional no Brasil, por meio de ampla documentacao
sugestiva de diagnosticos e saidas para os problemas ndo s6 do Brasil, mas de toda a América
Latina. As indicacdes dessas agéncias colocam a educacdo profissional como componente
favoravel as transformacdes necessarias no campo educacional, tendo em vista a nova
organizacao do trabalho, os avancos tecnoldgicos e a insercdo do Pais no sistema mundial.
Calcado nas condi¢fes dos investimentos financeiros, por meio de uma articulada estrutura
juridica, procedeu-se a desarticulacdo entre a formacdo do trabalhador e o aumento da
escolaridade nos sistema de ensino no Brasil.

O governo brasileiro, portanto, incorporou as diretrizes dessas agéncias, que
imputavam a Rede Federal uma série de problemas e distor¢des, justificando mudancas
significativas em sua configuracdo e ja em seu “Planejamento Politico-Estratégico 1995-
1998” apontou a mudanga na atuacdo dessas escolas. Segundo tais “diagnosticos”, as
instituicOes da Rede Federal desenvolviam uma formacdo profissional elitizada e de custo
muito elevado, devendo ser modificado o foco de investimento dos recursos publicos para
atingir uma “clientela” com menores possibilidades sociais e pouca escolaridade, por meio de
cursos mais curtos e basicos, com saida rapida para o mercado de trabalho. No discurso
governamental amparado pelo BM, a “clientela” atendida pela Rede Federal tinha condi¢bes
de acessar 0 ensino superior, 0 que causava um abandono da profissionalizacdo desenvolvida
nessas instituicdes, assim como a organizacdo dos cursos previa uma duracdo muito extensa,
sem acolhimento das necessidades imediatas dos setores produtivos.

E evidente a unio entre as agéncias internacionais e o governo, disseminando a ideia
de que seria imprescindivel a adequacdo ao mercado, agregando a educacéo a produtividade

no sentido de reducdo do desemprego, e, nessa Vvisdo, consequentemente, da pobreza,
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vinculando educacéo, qualificacdo profissional e empregabilidade, sem considerar a auséncia
de politicas efetivas de emprego e renda como real motivo ndo apenas do desemprego, mas
também de relag6es de trabalho precarizadas.

Para essas agéncias, particularmente o BM, o0s ambientes apropriados ao
desenvolvimento do ensino profissionalizante ndo seriam os espacos de educacdo formal, uma
vez que “[...] a educacdo profissionalizante necessita de um modelo flexivel e, em sendo
ministrada em instituicdes que detenham certa autonomia, podera direcionar suas atividades
considerando o movimento econdmico” (OLIVEIRA, 2001, p. 2 apud CEA, 2007, p. 165).
Revela-se, dessa forma, o sentido neoliberal imputado a educacdo, relegando a essa o
enxugamento de custos, precisamente de acordo com a politica de reducdo dos gastos do
Estado em termos de investimento em politicas publicas.

Para a operacionalizagéo da reforma, o governo federal langcou méo de seu principal
recurso normativo, o Decreto N° 2.208, em 17 de abril de 1997, que, em verdade, gerou uma
desconstrucdo do ensino técnico de nivel médio desenvolvido no Pais ao promover a
obrigatéria separacdo entre a formacao geral e a profissionalizante/especifica, extinguindo os
cursos tecnicos integrados ao ensino médio, historicos na trajetoria da educagéo brasileira. De
acordo com Lima Filho:

[...] a adocdo de tal medida representaria 0 abandono da experiéncia pela
qual as escolas técnicas federais e centros federais de educacdo tecnoldgica
eram reconhecidos socialmente como instituicGes educacionais de qualidade,
tendo os seus egressos boa colocagdo no mercado de trabalho (2002, p.
271).

Ao promover a desvinculagdo entre a educacdo profissional e a educacdo regular, o
referido decreto restringiu a articulacdo dos cursos técnicos de nivel médio apenas as formas
concomitantes e sequenciais a educacdo bésica,®* reforcando a independéncia entre elas e
formalizando a dualidade estrutural amplamente vivenciada no Brasil, que forneceu dois
itinerarios na formacao de nivel secundario: um propedéutico, encarregado da preparacdo para

0 acesso ao nivel superior,destinado as elites; um segundo, de formacdo profissional,

8 Decreto N° 2.208/97, Art. 5°; “A educacdo profissional de nivel técnico tera organizacéo curricular propria e
independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a este” (BRASIL,
1997).
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reservada aos que deveriam desempenhar papéis meramente operacionais, instrumentais no
sistema produtivo, bem como no conjunto de relacGes sociais capitalistas.
O Decreto N° 2.208/97, em seu Artigo3, estabeleceu que a educacao profissional fosse

processada em trés niveis:

| - bésico: destinado a qualificacdo e reprofissionalizacdo de trabalhadores,
independente de escolaridade prévia;

Il - técnico: destinado a proporcionar habilitacdo profissional a alunos
matriculados ou egressos do ensino médio, devendo ser ministrado na forma
estabelecida por este Decreto;

Il - tecnoldgico: correspondente a cursos de nivel superior na area
tecnoldgica, destinados a egressos do ensino médio e técnico. (BRASIL,
1997a).

Em meio as possibilidades apresentadas pelo decreto em relacdo aos diferentes niveis,
verificou-se que as instituices, de acordo com sua apropriacdo da legislacdo em decorréncia
das particularidades de seu contexto, seguiram diferentes dire¢cGes na conducéo dos cursos, 0
que propiciou a criacdo de novos cursos, diferentes dos habitualmente oferecidos, além de
extinguir outros e impor significativas reestruturacdes curriculares que se ajustaram aos
ordenamentos da reforma.

Além da dicotomia estrutural na educacdo, a reforma dirigida pelo ja referido decreto
provocou uma reducdo relevante na quantidade de vagas publicas e uma significativa
ampliacdo na oferta de cursos pagos, verificando-se um movimento de privatizacdo e
empresariamento do ensino profissional, o que deu origem a uma vasta rede de cursos, em
diversas instituigdes, sobretudo as de carater privado.

Esta situacdo pode ser comprovada por meio do primeiro Censo da Educacédo
Profissional, realizado no ano de 1999, envolvendo 3.948 instituicdes que desenvolviam
cursos de educagédo profissional em conformidade com a legislagdo correlata (LDB/96 e
Decreto N° 2.208/97). No momento da pesquisa, 67% das instituicdes eram privadas e 33%
publicas, assim caracterizadas: 20% pertencentes as redes estaduais; 9% as redes municipais e
4% a Rede Federal.

O quadro 4 (Fig. 23) apresenta a distribuicdo do total de matriculas na educagéo
profissional,® de acordo com os niveis determinados pela legislacdo, onde se pode comprovar

a supremacia da oferta de ensino profissional no &mbito privado em quase todos 0s niveis:

8 2,8 milhdes, segundo o Censo da Educacio Profissional de 1999.
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Dependéncia Total Nivel Nivel Nivel Tecnoldgico
Administrativa (%) Basico Técnico
Publica 25,0 13,4 56,4 39,1
Federal 6,4 3,6 14,1 10,7
Estadual 14,5 59 37,2 27,3
Municipal 4,1 3,9 5,2 1,0
Privada 75,0 86,6 43,6 60,9

Figura 23 - Quadro 4 — Matriculas na Educacédo Profissional, segundo a dependéncia administrativa — Censo da
Educacéo Profissional/1999
Fonte: MEC/Inep.

Mais do que reforcar a fragmentacdo entre educacdo geral e técnica, esse decreto
provocou uma ampla diminui¢cdo de vagas na Rede Federal, pois, por meio da Portaria N°
646/97, essas instituiches estavam autorizadas a ofertar para desenvolvimento do ensino
médio (propedéutico), ja a partir de 1998, um maximo 50% do quantitativo do numero de

vagas disponibilizadas aos cursos técnicos em 1997:

Art. 3° - As instituicBes federais de educacao tecnoldgica ficam autorizadas a
manter ensino médio, com matricula independente da educacédo profissional,
oferecendo 0 maximo de 50% do total de vagas oferecidas para 0s cursos
regulares em 1997, observando o disposto na Lei n° 9.394/96 (BRASIL,
1997b).

Cabe ressaltar que a diminuicdo gradativa do ensino médio na Rede Federal (com
futura extin¢éo) foi colocada pelo Executivo como condigéo para a liberacdo de recursos para
a manutencdo daquelas instituicGes, ndo obstante se verificasse um verdadeiro “processo
formal” de exclusdo de jovens brasileiros do interior da Rede Federal e da profissionalizagéo
atrelada ao acréscimo de escolaridade.

A portaria também dava um prazo de quatro anos para que a Rede Federal implantasse
a reforma da educacdo profissional, em atendimento aos artigos 39 a 42 da LDB e ao Decreto
N° 2.208/97, em funcdo dos quais deveria ser elaborado um “Plano de Implantacdo”, de
acordo com suas efetivas condigdes financeiras, materiais e de pessoal. Igualmente importante
torna-se atentar para o fato de que essa legislacdo corroborou com a ruptura entre educacédo
profissional e educacdo basica ao reafirmar que o ensino médio deveria ter “matricula
independente da educacdo profissional”, ou seja, que os cursos profissionalizantes deveriam
ser desenvolvidos de forma separada da educacdo basica. No caso dos cursos técnicos, seu
desenvolvimento deveria ocorrer sem integracdo com 0 ensino medio, apenas de forma

concomitante ou sequencial a ele.
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A Portaria N° 646/97 constituiu-se, portanto, em mais um eficaz recurso normativo
para operacionalizacdo da reforma, obrigando as instituicdes a aderir, redefinindo seus cursos
técnicos, cujas estruturas curriculares passariam a apresentar uma duracdo rapida e
desagregada da educacdo regular, visando ao atendimento e a subordinagdo a légica do
mercado. Esta situacdo teve amparo na propria LDB, que demonstra a desobriga¢do do Estado
ao admitir, no paragrafo 4° de seu artigo 36, que a preparacdo para o trabalho e a habilitacdo
profissional sdo passiveis de desenvolvimento “[...] nos préprios estabelecimentos de ensino
médio ou em cooperacdo com instituicdes especializadas em educacdo profissional”
(BRASIL, 1996), tornando-se claras as determinagdes do BM em relagdo as reformulaces
estruturais da educacgéo profissional, tendo em vista o lucro e o atendimento as necessidades
concorrenciais das empresas em detrimento da ideia da educacdo e formacdo profissional
como um direito publico, de qualidade social.

Acerca desse tema,Coraggio (1996 apud Silva, 2007, p. 17) afirma que h4, na

[...] perspectiva educacional do Banco, “(...) uma correlagcdo entre sistema
educativo e sistema de mercado, entre escola e empresa, entre pais e
consumidores de servigos, entre relagcbes pedagogicas e relagdes de insumo-
produto, entre aprendizagem e produto, esquecendo aspectos essenciais
proprios da realidade educativa”.

Além de tolher uma formacdo profissional integrada com a formacdo geral, essa
legislagdo induziu a fragmentacdo da educacéo, reafirmando desigualdades sociais em busca
de formacao sem gastos elevados, visando a acelerada formacdo de méo-de-obra. Para tanto,
0s novos cursos deveriam conferir aos estudantes as competéncias requeridas pela realidade
do mercado de trabalho, assentadas nos novos requisitos de qualificacdo profissional
constituidos pelos “modernos” padrfes de produgao.

Neste cenario, embora se tenha desenvolvido importante embate, com fortes criticas e
manifestacdes de entidades ligadas a educacdo, sobretudo de trabalhadores da educacdo e
estudantes, reivindicando a conexdo entre formagdo académica e profissional, verificou-se
que no quadro de dirigentes das instituigdes escolares “[...] a resisténcia cedeu lugar, por parte
da maioria dos dirigentes, a adesdo, a acomodacao ou a um consentimento forcado, [...] 0 que
prevaleceu foi a adesdo dos dirigentes ou a acomodacdo passiva interna” (FRIGOTTO e
CIAVATTA, 2006, p. 350).

Como é recorrente no &mbito da educagdo publica brasileira a vinculacdo de recursos a
determinac@es politicas, torna-se possivel atribuir a aceitacdo da reforma, particularmente a

extincdo dos cursos técnicos integrados ao ensino médio, a iminente ameaca de falta de verbas
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para a manutencdo das escolas. Com isso, o governo federal utilizou o Programa de Expansao
da Educacéo Profissional (PROEP), como recurso determinante na aquiescéncia da reforma
por parte das instituicdes. Dessa forma, as que almejassem receber 0s recursos desse
programa necessitavam elaborar seu “Plano de Implantacdo da Reforma”, considerando

compromissos de natureza legal:

a) adesdo clara aos principios e diretrizes do Programa de Reforma da
Educacéo Profissional, mediante proposicdo sumaria de um modelo técnico-
pedagdgico permeavel a oferta de cursos de niveis diferenciados (basico,
técnico e, eventualmente, tecnoldgico) e de um modelo de gestdo flexivel,
ambos sintonizados com a nova estrutura da Educacdo Profissional, nos
termos da Lei n. 9.394, do Decreto n. 2.208/97 e da Portaria n. 646/97;

b) estratégias para a desativagdo gradativa do ensino académico na Escola, com
indicacdo quantitativa, ano a ano, de matriculas no propedéutico e no técnico
[...] (LIMA FILHO, 2002, p. 279).

No referido plano, deveriam ser observados também compromissos de natureza
operacional, dentre os quais Lima Filho (2002, p. 279) destaca o plano de utilizacdo dos
professores de educacdo geral, em decorréncia da reducdo de vagas na area propedéutica. No
ambito da Rede Federal, particularmente na ETF/SC, verificou-se forte desestabilizacdo dos
docentes da formacgdo geral em fungdo de suas novas condigOes de trabalho a partir da
extingdo do ensino médio. Tendo em vista que nessa instituicdo todos os professores da
cultura geral se encontravam lotados em departamento proprio, pairava entre esse coletivo a
apreensdo de que ndo houvesse mais lugar para todos nos cursos desenvolvidos a partir da
reforma e que, consequentemente, fossem de maneira impositiva transferidos para institui¢coes
da rede estadual de ensino para atuar diretamente no ensino médio.

Cabe ressaltar, ainda, que a desvinculacdo dos cursos técnicos em relacdo ao ensino
médio constituiu condicdo indispensavel a admissdo dos projetos elaborados pelas instituicoes
na busca de recursos financeiros, em funcdo das politicas impostas pelo BID.

Fruto do acordo com o BID, principal agéncia financiadora da reforma da educagéo

profissional,®

0 PROEP - programa que, segundo o MEC, teve como finalidade a expanséo,
reforma e modernizacdo da educacdo profissional com vistas a diversificacdo e ampliacdo de
vagas e a conformacgdo dos curriculos as demandas da realidade do mundo do trabalho -
envolveu um montante de 500 milhdes de ddlares no periodo de 1997 a 2003. Desse total, 250

milhGes seriam provenientes de empréstimo junto a esse banco e os outros 250 milhdes, do

8 Dada a primazia do BM no atendimento ao ensino fundamental, o BID passou a ocupar o lugar daquela
agéncia no financiamento da educacéo profissional brasileira a partir dos anos 1990 (LIMA FILHO, 2004).
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orcamento da Unido (MEC), bem como do Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT), com
valores iguais de 125 milhdes cada um (LIMA FILHO, 2002).

Sob outra perspectiva, denota-se, na articulacdo desse programa, o envolvimento do
Estado na privatizagdo da educacdo profissional, uma vez que o Proep foi utilizado para a
concepcdo de um novo segmento de instituicbes escolares, o das escolas comunitarias,
considerado 0 mais “dinamico” pelo MEC em relacdo a reforma da educacéo profissional. De
acordo com 0 ministério, esse segmento caracteriza-se:

[...] pelo conjunto de entidades representativas da sociedade civil organizada,
que atuam ou pretendem atuar na area da educacdo profissional, tais como:
sindicatos patronais ou de empregados, de qualquer setor profissional;
instituicbes privadas sem fins lucrativos, preferencialmente articuladas em
parcerias, com ou sem participacao do poder publico (BRASIL, 2002, p. 18).

Para Neves:

A condicdo em que se da a institucionalizacdo de uma escola comunitaria de
educacdo profissional financiada pelo PROEP é fruto da correlacédo de forcas
entre os diversos agentes politicos e sociais que intervém na realidade local,
[...] coloca-se sob ‘gestdo’ da sociedade civil um servi¢o publico essencial
como é a profissionalizagdo de jovens e adultos(2001, p.66).

Com base em dados do PROEP, Pereira (2003) afirma que a Rede Federal foi, no
periodo de 1997 a 2001, entre as instituicBes, a que recebeu a menor quantia em recursos,
assim como foi a que teve a menor guantidade de convénios firmados. Segundo este autor, o
segmento das escolas comunitéarias®’ teve 40% de suas propostas de convénio assinadas,
enquanto as instituicdes estaduais conseguiram efetivar 38% dos convénios e as instituicdes
da Rede Federal, apenas 21%, o que correspondeu, respectivamente, a 43,4%, 35,6% e 21%
do total de recursos mobilizados.

Apresenta-se, no quadro 5 (Fig. 24), uma ilustracdo do quantitativo de recursos
disponibilizados via PROEP no periodo de 1998 a 2001.

SEGMENTO | 1998 1999 2000 2001 Total de R$
convénios (milhdes)
Federal 27 15 04 03 49 101,1
Estadual 16 11 08 33 88 173,7
Comunitario 01 47 23 22 93 210,5
Total 44 73 55 58 230 485,3

Figura 24 - Quadro 5 - Relatério de atividades do Proep
Fonte: Revista MEC/SEMTEC/PROEP 2001, extraido de Pereira (2003)

8 Como escolas comunitérias, a LDB classifica as escolas privadas “[...] que sdo instituidas por grupos de
pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas de professores e alunos que
incluam na sua entidade mantenedora representantes da comunidade (Art. 20, Inciso I1).
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A criacdo das escolas comunitarias, nesse contexto, ndo pode ser considerada
expansdo do ensino técnico publico brasileiro, uma vez que apenas 50% das vagas eram
gratuitas, infringindo o carater publico e gratuito da educacao, sendo 0s outros 50% passiveis
de cobranca de mensalidade. Foi aberto o caminho, dessa forma, a uma verdadeira
privatizacdo dessas instituicdes, realizada por meio de parcerias com a esfera privada. O
governo federal, assim, eximiu-se de investimentos na ampliacdo da Rede Federal, conforme
0 paragrafo 5° do Artigo 44 da Lei Federal N° 8.948/94, acrescentado pela Medida Provisoria
N° 1.549/97, como explicitado no item 1.5 deste texto, definindo que a expansdo do ensino
técnico por parte da Unido somente se efetuaria em parceria com os estados, municipios,
Distrito Federal, setor produtivo ou organizacbes nao-governamentais, sob cuja
responsabilidade ficariam a manutencao e a gestdo de novas unidades escolares criadas.

As politicas educacionais, nessa conjuntura, focaram a ac¢do educativa no
desenvolvimento econémico, transferindo a gestdo de recursos publicos da educacdo para a
iniciativa privada, em consonancia com o modelo de governo neoliberal adotado, calcado na
reducdo do gasto com a educacdo publica, direcionando os investimentos para 0 ensino
fundamental, justificado pelas metas da “Conferéncia Mundial de Educacio para Todos”,®® a
partir da qual foram geradas ages visando & garantia da educacao primaria® para a populagéo
em nivel mundial, fundamentadas no cumprimento de suas “necessidades basicas de
aprendizagem (Nebas)”,” considerando a suficiéncia desse nivel de ensino para tal.

Esta situacdo traduz a reducdo da qualidade da educagdo a um patamar diminuto, de
atendimento as necessidades minimas, em favor do desenvolvimento de habilidades e
capacidades concebidas para a conformacéo as questdes ao mercado.

Em termos de Brasil, o governo ja se comprometia, pela nova LDB, com acdes
referentes aos principios acordados a partir da Conferéncia de Jomtien, que instituia a
“Década da Educacdo”, a ser contada a partir de um ano ap6s a publicacdo da LDB. De
acordo com o paragrafo 1° do Artigo 87 dessa Lei, “A Unido, no prazo de um ano a partir da

publicacdo desta lei, encaminhara, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacéo,

8 Jomtien/Tailandia — 5 a 9 de margo de 1990.

% No Brasil, refere-se ao Ensino Fundamental (SIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007).

% Segundo SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA (2007), para Torres (1995) o conceito de NEBAS refere-se
aos conhecimentos tedricos e praticos, capacidades, valores e atitudes indispensaveis ao sujeito no
enfrentamento suas necessidades basicas em sete situac@es: sobrevivéncia, desenvolvimento pleno de suas
capacidades, uma vida e um trabalho dignos, participacéo plena no desenvolvimento, melhoria da qualidade de
vida, tomada de decisGes informadas e, possibilidade de continuar aprendendo. (TORRES, Rosa Maria. Que [e
como] é necessario aprender? Necessidades basicas de aprendizagem e conteldos curriculares. 2 ed.
Campinas. Papirus, 1995).
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com diretrizes e metas para 0s dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial
sobre Educacéo para Todos” (BRASIL, 1996).

Mais uma vez se vivenciou a rejeicdo do governo em relacdo a uma proposta coletiva
da sociedade civil no d@mbito da educacdo, que, representada pelo FNDEP elaborou uma
proposta de Plano Nacional de Educacgdo no periodo de 1996 a 1997.

Segundo Frigotto e Ciavatta:

Os planos nacionais de educacao destinam-se a regulamentar a lei nacional
de educagdo em termos de traduzir a politica educacional em vigor em
estratégias de cumprimento da lei. Esse procedimento supBe uma ampla
negociagdo com a sociedade e com o Legislativo de modo que se garanta a
orientacdo politica da lei por meio da destinacdo efetiva de recursos e da
elaboracéo de instrumentos legais complementares (2003, p. 111-112).

Respaldado na representatividade de distintos segmentos da sociedade organizada e
implicada com uma concepcdo de educacao publica, gratuita, de qualidade social e acessivel a
grande populagéo brasileira, o FNDEP liderou a construcdo coletiva do “Plano Nacional de
Educacdo — Proposta da Sociedade Brasileira”, visando a democracia e a inclusdo social, por
meio de diversos eventos locais, estaduais e nacionais preparatorios, vindo a consolida-lo no
Il Congresso Nacional de Educagdo,™ realizado em Belo Horizonte/MG no més de novembro
de 1997. Essa proposta “popular” de plano indicava concepcdes pautadas em claras defini¢oes
acerca da configuracdo de um sistema nacional de educagdo, assim como da gestdo e
financiamento da educacdo,® o que antagonizava com a proposta executada pelo governo
federal, guiada

[...] pelo centralismo de decisdes, da formulacdo e da gestdo da politica
educacional, principalmente na esfera federal. Pauta-se pelo progressivo
abandono, por parte do Estado, das tarefas de manutencdo e
desenvolvimento do ensino, por meio de mecanismos de envolvimento de
pais, organizacdes ndo-governamentais, empresas e de apelos a
‘solidariedade’ das comunidades onde se situam as escolas e os problemas.
O que resultou em pardmetros privatistas para o funcionamento dos sistemas
de ensino (FRIGOTTO e CIAVATTA, 2003, P. 112-113).

O plano elaborado pelo FNDEP foi convertido em projeto de lei em 10 de fevereiro de
1998 e, dois dias depois, 0 governo federal apresentou a Camara dos Deputados seu texto de

PNE, elaborado por técnicos em gabinetes, sem participacdo popular, o qual ja continha vetos

% De acordo com Bollmann (2010), o Il CONED (Nov/97) contou com a presenca de mais de 5 mil
participantes, os quais referendaram o Plano Nacional de Educacdo — Proposta da Sociedade.

%2Enunciava o aumento de 4% de investimento do PIB em educacdo para 10% ao final de dez anos de vigéncia
do Plano Nacional de Educacéo.
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em questdes relativas ao provimento da educacdo, numa demonstracdo sintomatica de
ajustamento as orientacdes das agéncias internacionais financiadoras da educagdo, uma vez
que tais vetos foram requisitados pela equipe econdmica do governo, sobrepondo
determinantes econémicos e politicos a questdes de cunho educacional e pedagdgico.

Em referéncia a educacéo profissional, o PNE do MEC, aprovado em janeiro de 2001,
fortaleceu as premissas do Decreto N° 2.208/97, preterindo as propostas construidas
coletivamente em meio a discussdes acumuladas pela sociedade civil organizada, na busca por
uma educagdo vinculada ao ensino regular, visando a composicdo de um projeto educativo

integral.

2.3.4 Parecer CNE/CEB N° 16/99 e Resolucdo CNE/CEB N° 04/99

Com a LDB e o Decreto N° 2.208/97, foram materializadas as condi¢fes para a
regulamentacdo da reforma da educacdo profissional técnica nos moldes pretendidos pelo
MEC®. No inicio de outubro de 1999, o Conselho Nacional de Educacdo, por meio da
Cémara de Educagdo Basica lancou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Profissional de Nivel Técnico através do Parecer CNE/CEB N° 16, anunciando o
deslocamento do foco inicial dessa modalidade de ensino, originalmente assistencialista,
destinada ao acolhimento de menores abandonados, os “filhos dos desfavorecidos da fortuna”,
para a formacdo profissional com vistas ao exercicio profissional atrelado ao campo

econdmico. Nesse sentido, as diretrizes representavam uma forma de

[...] possibilitar a definicdo de metodologias de elaboracdo de curriculos, a
partir de competéncias profissionais gerais do técnico por area. Para tanto,
cada instituicdo deve poder construir seu curriculo pleno de modo a
considerar as peculiaridades do desenvolvimento tecnoldgico, com
flexibilidade, e a atender as demandas do cidaddo, do mercado de trabalho e
da sociedade (BRASIL, CNE, 1999a).

O parecer, amparado na compreensdo de educagdo profissional embutida na LDB,
caracteriza as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel

Técnico como

%No documento Politica e Resultados 1995 — 2002: a Reforma da Educacdo Profissional, lancado em
dezembro de 2002, o MEC avalia a nova LDB como “[...] um facilitador porque tornou possivel a reforma, sem
que fosse necessario aprovar uma lei regular do Congresso e sem mudar a Constituicdo. A LDB permitiu
executar a reforma dentro de um ambito politicamente muito mais facil de fazer reformas que sdo os decretos
presidenciais e portarias ministeriais. Portanto, a LDB facilitou muito a reforma, do ponto de vista burocréatico
e administrativo” (BRASIL, 2002, p. 15).
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[...] um conjunto articulado de principios, critérios, definicdo de
competéncias profissionais gerais do técnico por area profissional e
procedimentos a serem observados pelos sistemas de ensino e pelas escolas
na organizacdo e no planejamento da educacdo profissional de nivel técnico
(BRASIL, 1999a).

A educacéo profissional de nivel técnico passou a ser constituida com base em vinte
“areas profissionais”, estabelecidas pela Resolucdo CNE/CEB N° 04/99, a qual estipulou,
também, as competéncias gerais e a carga hordria minima de cada area, bem como as
competéncias especificas das habilitacbes profissionais. Para Ramos, algumas das areas
profissionais:

[...] se traduziram como um recorte abrangente dos campos profissionais,
integrando processos de forma ainda ndo coerente com a divisdo técnica e
social do trabalho na sociedade brasileira. Por outro lado, alguns campos
foram recortados de forma estreita, por demais limitados em relacdo aos
conhecimentos cientifico-tecnolégicos que os caracterizam (2002, p. 404).

As instituicbes definiram as habilitacGes a serem desenvolvidas no seu contexto, em
conformidade com as areas profissionais, listadas no quadro 6 (Fig. 25), juntamente comas

respectivas cargas horarias minimas.

AREAS PROFISSIONAIS CARGA HORARIA MINIMA PARA CADA
i AREA/HABILITACAO
01. AGROPECUARIA 1200
02. ARTES 800
03. COMERCIO 800
04. COMUNICACAO 800
05. CONSTRUCAO CIVIL 1200
06. DESIGN 800
07. GEOMATICA 1000
08. GESTAO 800
09. IMAGEM PESSOAL 800
10. INDUSTRIA 1200
11. INFORMATICA 1000
12. LAZER E DESENVOLVIMENTO SOCIAL 800
13. MEIO AMBIENTE 800
14. MINERACAO 1200
15. QUIMICA 1000
16. RECURSOS PESQUEIROS 1200
17. SAUDE 1200
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18. TELECOMUNICAGCOES 800
19. TRANSPORTES 800
20. TURISMO E HOSPITALIDADE 800

Figura 25 - Quadro 6 — Areas profissionais determinadas pela Resoluc&o N° 04/99
Fonte: Resolugdo N° 04/99.

Sé&o, ainda, indicadas, como “premissas basicas” das diretrizes:

[...] possibilitar a definicdo de metodologias de elaboragdo de curriculos a
partir de competéncias profissionais gerais do técnico por area; e cada
instituicdo deve poder construir seu curriculo pleno de modo a considerar as
peculiaridades do desenvolvimento tecnoldgico com flexibilidade e a atender
as demandas do cidaddo, do mercado de trabalho e da sociedade (BRASIL,
1999a).

Atendendo as proposicOes expressas nas diretrizes curriculares, os curriculos dos
cursos técnicos passaram a ser desenvolvidos sob o conceito de competéncia, com vistas a
formacdo de técnicos com um perfil profissional pretensamente adequado as constantes
transformagfes da demanda do mercado de trabalho, adaptando as subjetividades as suas
novas reivindicagdes. O conceito de competéncia profissional definido na resolucédo refere-se
a “[...] capacidade de articular, mobilizar e colocar em acdo valores, conhecimentos e
habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela
natureza do trabalho” (BRASIL, 1999b), invariavelmente vinculada a autonomia do
trabalhador ante as transformacdes nas relagcdes de producgéo. Isto demonstra a convergéncia
numa formacdo de trabalhador dependente das demandas dos setores produtivos, em
detrimento de uma formacao humana, integral, critica, de qualidade social, que acolha as reais
necessidades da classe trabalhadora, em substituicdo ao adestramento técnico de méo-de-obra,
que daria ao trabalhador competitividade, capacidade de controle sobre o processo de
producéo e até do mercado de trabalho.

Nesse sentido, & conveniente ressaltar o comentario de Hirata (1994), ao afirmar que

[...] o modelo de competéncia ndo é uma construgdo originaria do campo da
educacdo, mas dos negocios, o que reforca a leitura [...] de que as reformas
recentes no ensino médio e no técnico implicaram decisGes que tendem a
privilegiar os interesses de um setor social e ndo os da sociedade como um
todo [...] (apud FERRETI e SILVA JUNIOR, 2000, p. 52).

Assim, a construcdo dos novos cursos alinhada ao aparato normativo foi decisiva na
aplicabilidade da reforma, uma vez que a elaboracdo dos curriculos, necessariamente mais

flexiveis e fundamentados em competéncias, promoveu a aproximagao de representantes dos
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setores produtivos na determinacdo das competéncias necessarias a formacdo de um
profissional com o perfil almejado pelo mercado. Porém, é preciso ressaltar que, em funcéo da
constituicdo da subjetividade que permeia a nogdo de competéncia, se criou um panorama de
inquietacBes, duvidas, insegurancga e resisténcia por parte dos educadores no conjunto das
instituicdes, tendo em vista ndo apenas a discordancia em relacdo a concepcdo de um
curriculo desenvolvido por competéncias, como também pela falta de ‘capacitacdo’ oferecida
aos trabalhadores da educacéo profissional, sobretudo aos docentes, que, além de participar da
elaboracdo dos novos curriculos, teriam de efetivar sua pratica profissional/educativa com
base nessa concepc¢do. Mesmo assim, parcela dos educadores, aceitou a ideia de competéncia
e dela se apropriou.

Diferentemente de uma concepcdo de formacdo que possibilite ao educando
estabelecer relagdes, desenvolver uma compreenséo e leitura de mundo e de sociedade mais
critica e reflexiva, sem a utilizagdo meramente utilitarista dos conhecimentos acumulados pela
humanidade, a efetivacdo da nocdo de competéncia no desenvolvimento de um curriculo de
formacdo profissional, para Ramos (2001, p. 154) “[...] apresenta o risco de se fazer um
recorte restrito do que deve ser ensinado, limitando-se a dimensdo instrumental e, assim,
empobrecendo e desagregando a formacéo, por atrelar essa dimensdo a tarefas e desempenhos
especificos, prescritos e observaveis.”

Focada na constituicdo de “atitudes”, a ideia de competéncia na formacao profissional
configura uma forma de transferéncia para o trabalhador de questdes que envolvem relagoes
de trabalho e producéo, assim como o responsabiliza por sua inser¢do ou permanéncia no
mercado de trabalho, tendo em vista apenas sua condicdo de formacdo/qualificacdo,
desconsideradas as relacGes sociais e politicas estabelecidas nos processos produtivos. Nestes
termos, a educacgéo profissional centrada em competéncia marca a transferéncia de encargos
sociais relativos a emprego e qualificacdo profissional do Estado para o trabalhador,
caracteristica premente do sistema capitalista.

Nesses termos, € forcoso delimitar a necessidade de uma formacdo profissional
integrada com uma formacgdo bésica de qualidade social, diferente daquela imposta pelo
governo federal na década de 1990, fruto de relacdes capitalistas de producdo. Procurou-se,
com este capitulo, trazer elementos para analise do arcabouco legislativo/normativo que
produziu a materialidade da reforma da educacao profissional no contexto brasileiro, situando,
também, a instituicdo objeto desta pesquisa na trajetoria historica da Rede Federal.

No terceiro, e ultimo, capitulo serdo desenvolvidas reflexdes acerca da implantacdo da

reforma na instituicdo, problematizando a adaptacdo das politicas as singularidades daquele
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espaco formativo, assim como os principais impactos curriculares produzidos a partir do

cumprimento das novas legislacdes.
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11l TECENDO AS TRAMAS DA REFORMA DA EDUCACAO PROFISSIONAL NA
ETF-SC/UNIDADEFLORIANOPOLIS

As politicas publicas para a educacdo profissional sdo, em geral, estabelecidas a partir
da andlise das alteracfes no mundo do trabalho. Nessa conjuntura é que o governo federal do
Brasil langou o Decreto N° 2.208/97, assim como toda a estrutura legal que Ihe desse amparo,
consolidada no final dos anos 1990. Face a complexidade que abrange uma reforma
educacional, ha que se ponderar os meandros que envolvem diferentes processos de
mediagdes entre sua concepc¢do e materializacdo nos espacos educativos.

Nesse contexto, se analisara como se deu o processo de implementacdo da Reforma da
Educacao Profissional na Unidade Florianopolis da Escola Técnica Federal de Santa Catarina,
ponderando acerca de seus particulares processos de negacdo e posterior adesdo
(compulséria), caracterizando as interfaces entre a acomodacdo legal e os interesses dos
sujeitos que compdem a instituicdo escolar, processo que acarretou transformacdo da
identidade institucional, o que alias ndo se limitou a Unidade, mas afetou toda a Rede Federal.

A reforma do ensino meédio e profissional [..] certamente trouxe
implicacOes para a identidade das escolas. Por ter sido um processo no qual
as escolas tiveram que se inserir, sem a opcdo do contrario, suas identidades
foram afrontadas por um projeto ndo construido por elas préprias, mas por

sujeitos externos. A contradi¢do vivida esteve na obrigacdo de apropriarem-
se desse projeto como seu (CIAVATTA, 2006, p. 9).

3.1 DELINEANDO O CAMPO E OS SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada no Campus Florianépolis - IF/SC, antiga Unidade
Florianopolis da ETF/SC, que atualmente conta com 186 servidores técnico-administrativos e
um corpo docente com 340 professores, dos quais 272 compdem o quadro efetivo, e 68 sdo
substitutos.**

O campus, em sua configuracdo atual, no que se refere ao ensino, é estruturado em
seis departamentos académicos, quais sejam: Construcdo Civil; Eletrénica; Eletrotécnica;
Linguagem, Tecnologia, Educacdo e Ciéncia (antigo Departamento de Formacdo Geral);

Metal-Mecénica; Salde e Servicos.

% Dados fornecidos pela Coordenadoria de Gestdo de Pessoas do Campus Florianépolis em 6/2/2012.
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Em relagdo ao corpo discente, a instituicio comporta 4.760 alunos™, distribuidos

pelos diferentes cursos, indicados nos quadros apresentados a seguir (Fig. 26 e 27). Observe-

se que os dados referem-se a de dezembro de 2011.

Cursos Técnicos N° de Cursos Técnicos N° de
Integrados Alunos Subsequentes Alunos
Edificactes 227 Agrimensura 198%
Eletr6nica 144 EdificacOes 187
Eletrotécnica 312 Eletronica 105
Quimica 88 Eletrotécnica 155
Saneamento 201 Enfermagem PROEJA 63
Informatica 60
Manutencdo Automotiva 63
Mecénica 130
Meio Ambiente 43
Meteorologia 27
Saneamento 51
Seguranca do Trabalho 83
Informatica para EAD 363
Figura 26- Quadro 7 - N° de alunos nos Cursos Técnicos Integrados e Subsequentes - Dezembro /2011
Fonte: Elaboragéo propria a partir dos dados do Sistema Académico Institucional.
Cursos Superiores N° de Pés-Graduagéo N° de
de Tecnologia Alunos Alunos
Construcdo de Edificios 93 Especializagdo Desenvolvimento de 39*
Produtos Eletrénicos
Design de Produtos 125 Especializagdo Ensino de Ciéncias (UAB) 330
Gestdo Publica EAD 496 Especializacdo Gestdo de Saude(UAB) 362
Gestdo de Sistemas de Energia 95 Especializagdo Gestdo Publica (UAB) 214
Mecatronica 151 Mestrado em Mecatronica 45%
Radiologia 55
Sistemas Eletronicos 123
Tecnologia da Informacéo 73

Figura 27 - Quadro 08 - N° de alunos nos Cursos Superiores de Tecnologia e Pés-Graduagéo - Dezembro/2001
Fonte: Elaboragéo propria a partir dos dados do Sistema Académico Institucional.

No total de alunos esta incluido o curso de Formacdo Inicial e Continuada (FIC) de

Orquestra, com 59 alunos. Também devem ser acrescentados os cursos de FIC de Cozinha,

% Dados referentes a0 més de dezembro de 2011, informados pelo Cadastrador Institucional, em 6/2/2012 -
retirados do Sistema Académico do Campus Florianépolis.

%Nesse quantitativo estdo incluidos dois alunos do Curso Técnico de Geomensura (em extingdo), nomenclatura
adotada na reformulacdo curricular decorrente da Reforma da Educagdo tratada nesta dissertacdo,
posteriormente modificada para adequacéo ao Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos.

% Dados referentes ao més de novembro de 2011.
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com 8 alunos e Técnico em Cozinha — PROEJA, com 19 alunos, desenvolvidos em parceria
com o campus Florianépolis Continente.*®

Para embasar 0 campo empirico desta pesquisa, foram utilizados, como fontes,
documentos institucionais que circularam durante o periodo de implantacéo da reforma, assim
como um conjunto de legislacdes (leis, decretos, portarias, resolugfes) nacionais que
compuseram seu aparato normativo, além dos projetos pedagdgicos de cursos técnicos da
ETF/SC, Unidade Floriandpolis, desenvolvidos no periodo imediatamente anterior e no
posterior ao da Reforma da Educagéo Profissional.

Com vistas a analise sobre as percepcdes e posicionamentos dos educadores frente ao
movimento reformador em quest&o, optou-se por entrevistas semiestruturadas®™, uma vez que
também constitui objetivo desta pesquisa identificar os sentidos da reforma apreendidos no
campo institucional. O roteiro das entrevistas consta no “Anexo 2” desta dissertacao.

O universo de entrevistados € de seis educadores, intencionalmente escolhidos por seu
envolvimento direto, a juizo da pesquisadora, na implantacdo da reforma na Unidade
Florianopolis- ETF/SC - e por representarem tanto os educadores da formacao geral como da
formagdo especifica/técnica. Alguns, além de docentes, com atividade em sala de
aula,ocupavam, paralelamente, fungdes administrativas.

As entrevistas foram realizadas no final do més de novembro de 2011, nas
dependéncias do Campus Florianopolis/IF-SC, em sala anexa a da Coordenadoria Pedagogica.
Este ambiente foi considerado ideal para a atividade, por ser de facil acesso a todos o0s
entrevistados e possibilitar total privacidade. Apenas um dos interlocutores preferiu outro
espaco. Todas as entrevistas foram gravadas, com o consentimento dos interlocutores e em
seguida transcritas. Com todos, a atividade foi iniciada pela apresentacdo dos objetivos e uma
breve caracterizacdo da pesquisa.

Para resguardar a identidade dos educadores, foram estabelecidos codigos de
identificacdo compostos pelas letras mailsculas A, B, C, D, E e F. Além disso, resguardou-se
também o género dos entrevistados, optando-se por referencia-los, indistintamente, pelo sexo

masculino.

% O curso de FIC Cozinha teve o tltimo médulo desenvolvido no segundo semestre de 2011 (final do curso) e o
Técnico em Cozinha teve inicio nesse mesmo periodo letivo. Os cursos foram desenvolvidos em parceria entre
aos dois campi localizados na cidade de Floriandpolis, sendo que as unidades curriculares referentes a
formacdo técnica/especifica foram trabalhadas no Campus Floriandpolis Continente e a parte relativa as
unidades curriculares da formagdo geral, no Campus Florianopolis. Cabe esclarecer que a elaboracdo dos
Projetos Pedagogicos, assim como o desenvolvimento curricular dos dois cursos foi realizado em conjunto, por
educadores dos dois campi.

% 0O projeto de pesquisa foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos/UDESC, sob o Nimero de Referéncia 156/2011.
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No quadro 9 (Fig. 28), sintetiza-se o perfil dos entrevistados, buscando identificar
elementos como idade, formacdo, tempo de servico no magistério e tempo de servigo no
IF/SC.

Tempo de Tempo Servico
Entrevistados Idade Formacao Servico no no IF-SC
Magistério
Graduagdo em Pedagogia
Entrevistado A 52 Mestrado e Doutorado em Engenharia 30 30
de Producédo
Licenciatura em Matematica 27 22
Entrevistado B 50 Mestrado e Doutorado em
Engenharia de Producdo
Entrevistado C 51 Graduagdo em Eng. Elétrica 25 25
Mestrado em Educacdo
Grad. Engenharia Mecénica
Entrevistado D 60 Licenciatura em Mecénica e Desenho 36 36
Técnico
Mestrado em Engenharia
Entrevistado E 52 Licenciatura em Fisica 17 17
Mestrado em Educacédo
Entrevistado F 46 Graduagdo em Pedagogia 21 26
Mestrado em Educacéo

Figura 28 - Quadro 9 - Perfil dos Educadores Entrevistados
Fonte: Elaboracao propria.

Sobre os interlocutores, os dados permitiram algumas classificagdes. Todos tém idade
superior a 46 anos. Com excecdo de um entrevistado, que atua ha 17 na instituicdo, todos os
outros atuam, no minimo, ha 22 anos no IF/SC, o que permite inferir que vivenciaram muitos
momentos de transformacdo institucional e também da prépria educacdo profissional
brasileira.

Chama a atengéo o fato de que a grande maioria iniciou a atuacgao profissional docente
exatamente na ocasido do ingresso na Escola Técnica Federal de Santa Catarina, onde
permanecem, ou seja, tiveram e tém uma vida profissional inteira vinculada a educacéo
profissional.

Acerca da formacéo, constata-se que todos tém titulacdo de mestre, a maioria na area
da educacdo. Dois possuem doutorado, que apesar de ndo terem sido desenvolvidos em
programas de educacdo, envolveram pesquisas e tematicas relacionadas a educacdo
profissional.

Em seguida as transcrigdes das entrevistas, o conteudo foi organizado em torno de
alguns temas/categorias de andlise do contetido, buscando-se, paralelamente, classificar e
compreender os discursos na perspectiva de superar a simples descri¢ao das falas. A partir de

elementos comuns, os temas ficaram assim organizados: percep¢do acerca da reforma e suas
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motivacdes; posturas adotadas diante da reforma; a implantacdo da reforma na visdo dos

educadores; dindmicas da implantacdo da reforma; principais transformacdes curriculares.

3.2 A IMPLEMENTACAO DA REFORMA DA EDUCAGCAO PROFISSIONAL NA
ESCOLA TECNICA FEDERAL DE SANTA CATARINA - UNIDADE
FLORIANOPOLIS

A reforma interrompeu uma proposta de ensino historicamente solidificada na Escola
Técnica Federal de Santa Catarina, marcada pela formacao integral dos profissionais egressos,
e caracterizada pela integracdo curricular entre formacdo propedéutica e formacdo
profissional. Por meio dessa reforma, que aprofundou o distanciamento entre cultura escolar e
cultura do trabalho, o governo federal desvirtuou a configuracdo do ensino técnico
desenvolvido até entdo, ndo apenas na ETF/SC, mas no conjunto de instituicGes federais que
desenvolviam cursos técnicos integrados ao ensino médio, ou seja, nas escolas técnicas,
agrotécnicas e CEFETS.

A ETF/SC passou, no ano 1996, por um processo de elaboracéo de seu Plano Politico
Pedagdgico (PPP), construido por meio de audiéncias publicas, congressos, seminarios e
reunides, contando inclusive com a assessoria de educadores da Universidade Federal de
Santa Catarina. Desde o segundo semestre de 1994 comecou, junto a comunidade escolar, um
processo de discussdo e avaliagdo da estrutura administrativa, pedagdgica, fisica e de recursos
humanos, nomeado Planejamento Estratégico Situacional, que serviu de base para a
elaboracdo do PPP (ALMEIDA, 2010).

Sobre essa tematica, é possivel inferir das entrevistas tratadas no item 3.4 desta
dissertacdo, ndo serem pratica comum na instituicdo as discussdes sobre os curriculos antes da
elaboracdo do PPP, centrando-se as atividades em meros ajustes de grades curriculares
quando houvesse algum tipo de reforma curricular.

A realizacdo do PPP submeteu a discussdo coletiva os temas pedagogicos e
curriculares no contexto da institui¢ao.

Um marco importante desse documento foi a sustentacdo da oferta de cursos técnicos
pos-médios, ou seja, direcionados a pessoas que j& haviam cursado o ensino médio
(denominados Cursos Técnicos Especiais), cuja duracdo era de trés ou quatro semestres. O
coletivo da instituicdo considerava que, além dos cursos técnicos integrados ao ensino médio,
desenvolvidos historicamente e com grande reconhecimento social, 0s cursos pds-médios

deveriam ter sua oferta aumentada e diversificada, em funcdo da demanda para tal na
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sociedade®. No inicio da década, em 1990, a ETF/SC implantou seu primeiro curso pés-
médio, o de Seguranca do Trabalho, na Unidade Florianopolis. Em anos seguintes novos

cursos foram se propagando, conforme indica o quadro 10 (Fig. 29).

Ano Curso Unidade de Ensino
1990 Seguranca do Trabalho Florianépolis
1994 Eletromecanica Jaragué do Sul
1995 Enfermagem Florianépolis™™
1995 Edificaches Floriandpolis
1995 Refrigeracdo e Ar Condicionado S80 José
1996 Processamento de Dados Floriandpolis
1997 Eletrotécnica Floriandpolis
1998 Estradas Florianépolis
1998 Hotelaria Florianépolis
1998 Turismo Florianépolis
1998 Mecanica Florianépolis
1998 Radiologia Médica Floriandpolis
1998 Refrigeragdo e Ar Condicionado com Enfase em | S&o José
Automacdo e Controle
1998 Saneamento Florianépolis
1998 Telecomunicagdes S&o José
1998 Telecomunicagdes com Enfase em Redes de
Computadores

Figura 29 - Quadro 10: Cursos Técnicos Pés-Médio da ETF-SC na Década de 1990
Fonte: Elaboragdo propria a partir de Almeida (2010, p. 119)

Além desses, a instituicdo também passou a oferecer os cursos denominados pos-
técnicos, que constituiam especializacdes dos cursos técnicos, desenvolvidos na Unidade
Florianopolis. Foram eles: Auxiliar de Eletronica (1997), Automacdo industrial (1998),
Enfermagem-Especialidade em Seguranca do Trabalho (1998), Equipamentos Meédico-
Hospitalares (1998) e Sistemas Microprocessados, desenvolvidos pelas Unidades de
Florianépolis e Sdo José.'*

Estas informacgfes sdo importantes tendo em vista que a instituicdo passou por um
processo de intensa negacao da reforma, uma vez que o0 acervo normativo que a fundamentava
apresentava como principal ponto a desvinculacdo obrigatéria entre a educacédo profissional e
0 ensino médio. Acerca da resisténcia das instituicdes componentes da Rede Federal, assim o
Ministério da Educacédo se referiu, em documento intitulado “Politica e Resultados 1995 —

2002: A Reforma da Educacdo Profissional”:

100 A ETF/SC também realizava, por meio de sua fundagdo (FETESC), cursos técnicos especiais (p6s-médio)
fora de suas dependéncias “[...] visando atender aos alunos de cidades distantes dos centros de formacéo
profissional do Estado de Santa Catarina, onde se percebem a caréncia de méo-de-obra especializada e, por
outro lado, a demanda existente” (ETF/SC, 1997c, P. 83).

191 Curso desenvolvido na Geréncia Educacional de Joinville, localizada no Norte do Estado de Santa Catarina e
vinculada, naquele momento, a Unidade Floriandpolis, que era a Sede do Sistema ETF-SC.

192 Atualmente, nenhum curso pés-técnico esta sendo desenvolvido pelo IF-SC.
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Havia uma grande resisténcia, pois a reforma era vista como uma separagédo
entre a teoria e a préatica, entre o aplicado e o conceitual. Isolar o técnico
seria um empobrecimento do seu contetdo pedagdgico, ao tirar dos que vao
usar as maos a preparacdo para usar a cabeca. Esta tem sido a critica
costumeira aos cursos profissionais oferecidos pelo Sistema "S" (BRASIL,
2002, p. 13).

Ao ndo admitir a razdo apresentada pelos educadores da Rede Federal contra a
reforma, consubstanciada na separacdo do ensino técnico e do ensino médio, o0 MEC insistia
em referendar a dualidade caracteristica da formacdo dos brasileiros, que reservou a grande
maioria propostas aligeiradas de formacdo profissional, independentes da educacdo bésica
precedente e visando ao acesso imediato no mercado de trabalho, enquanto o ingresso a niveis
mais elevados de ensino ficou restrito a uma minoria (KUENZER, 1999).

Dessa forma, a extingcdo dos cursos técnicos integrados constituiu, de fato, o ponto
forte da referida reforma, provocando uma transformacdo nas identidades institucionais.

No primeiro momento efetivo que envolveu a Reforma da Educagdo Profissional,
quando o governo federal lancou as bases da reforma através do PL N° 1.603/96, a ETF/SC
posicionou-se frontalmente contra, resistindo a extingdo dos cursos integrados, por considerar
a necessidade de sua continuidade, desenvolvidos numa perspectiva cidada, de formacdo
integral.

Cada instituicdo, evidentemente, vivencia os processos de aplicacdo de uma legislagédo
em funcdo de suas caracteristicas singulares, de seu contexto e de como se déo as relacdes
sociais em seu interior; isto significa dizer que a reforma ganhou significados préprios em
diferentes contextos escolares.

No ambito da ETF/SC, apds um processo de negacédo e enfrentamento, acompanhado
pela atuacdo contundente de uma direcdo contraria aos preceitos da reforma, ndo apenas pela
separacao dos cursos técnicos e ensino médio, mas também pela representacdo ideoldgica que
a reforma trazia, de conduzir a formacéo profissional brasileira a um viés utilitario, centrado
basicamente nas demandas do mercado, a institui¢do transitou por outros movimentos.

Com a mudanca de gestdo, aos poucos, a disposicao de critica as propostas reformistas
do governo federal foi dando lugar a negociacfes em relacdo a alguns pontos da reforma, sob
a alegacdo de obrigatoriedade de inser¢éo, tendo em vista a falta de recursos e a possibilidade
de conquista de novas verbas, acenada pelo PROEP. A instituicdo, assim, foi se
movimentando numa dindmica de adesdo. Para Lima Filho “[...] existe um processo de
mediacdes que define a aplicacdo da reforma educacional em funcdo das dinamicas de

aceitacéo e resisténcias internas e externas de cada institui¢do [...]” (2003, p. 77).



106

Nesse contexto, em 27 de agosto de 1997 foi langada, na Unidade Florianopolis da
ETF/SC, a “Resolucdo N° 10, do Colegiado Executivo”, aprovando as “Normas de
Implantacdo da Reforma do Ensino Médio e Técnico para a ETF/SC — Sede'®”. Tal resolucdo
apresentava a aprovacgdo das normas do Plano de Implantacdo da Reforma do Ensino Médio e
Técnico:

Considerada a transicdo, até que se definam os parametros curriculares
nacionais para o ensino médio e técnico, as grades curriculares ndo sofrerdo
alteracBes em nomenclaturas e respectivas cargas horarias das disciplinas.
Sendo assim, manter-se-a4 como referéncia curricular a Lei N° 5.692/71 para
0 ensino médio e o Parecer N° 45/72 para o ensino técnico [...].
Posteriormente, definidos os parametros curriculares nacionais, serdo
deflagrados estudos e discussbes em nivel interno, para a completa
implementagdo do Plano de implantacdo da Reforma do Ensino Médio e
Técnico em 1999 (ETF/SC, 1997a).

As normas estabelecidas fundamentavam-se nas deliberacfes estabelecidas no PPP
institucional e na Lei N° 9.394/96, prevendo como condicBes legais para a implantacdo da
reforma trés premissas basicas: matriculas independentes para o ensino médio e ensino
técnico, grades curriculares com estruturas diferenciadas e certificacGes concedidas de forma
independente.

Sobre as modalidades a serem oferecidas, o documento previa modalidades
concomitantes e sequencial para os cursos técnicos e o ensino médio propedéutico, todos com
ingresso por exame de classificacao.

Acerca da composicgéo curricular, as normas previam que as grades curriculares dos
cursos tecnicos integrados seriam desmembradas em duas partes: uma, contemplando o
curriculo do ensino médio, composta pelas disciplinas da Cultura Geral e de disciplinas da
Parte Diversificada; outra, abrangendo o curriculo do ensino técnico, composta pelas
disciplinas Cultura Técnica e de disciplinas da Parte Diversificada (a mesma do Ensino
médio).

Sobre a “Parte Diversificada” assim se refere o PPP: “A Parte Diversificada (25% do
curriculo = 600h) do Ensino médio sera aproveitada para 0 ensino técnico, através da
incorporacéo de disciplinas/conteudos especificos direcionados para uma determinada rea ou
habilitacdo profissional” (ETF/SC, 1997)

103 Nesse momento, a Unidade Floriandpolis era considerada a Unidade Sede do conjunto de escolas que
compunham a ETF/SC.
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Nucleo Comum

(Cultura Geral)

Parte Diversificada

(limite de 25%)

Nucleo Profissionalizante

(minimo de 1200h/a
de Cultura Técnica

Figura 30 - Composicdo curricular proposta no Plano de Implantagédo da Reforma do Ensino Médio e Técnico —

1997
Fonte: ETF/SC, 1997b

Apresenta-se, no quadro 11 (Fig. 31), constante do PPP, um exemplo de estrutura

curricular para o ensino médio a ser implantado.

AREA

BASE COMUM

PARTE DIVERSIFICADA

CODIGOS E LINGUAGENS

Lingua Portuguesa
Lingua Estrangeira

Desenho Basico

Artes Informatica
Educacdo Fisica
Matematica
Historia
SOCIEDADE E CULTURA Geografia Gestdo
Sociologia Relaces Interpessoais
Filosofia
Quimica Ciéncias Ambientais
CIENCIA E TECNOLOGIA Fisica Seguranca do Trabalho
Biologia
Carga Horaria Basica 1800h 600h (25%)

Carga Horaria Total

2400h

Figura 31 - Quadro 11 Estrutura Curricular para o Ensino Médio

Fonte: ETF/SC, 1997c.

Para a composicdo da Parte Diversificada, verificam-se trés possibilidades assumidas:
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1- Incorporacdo da cultura tecnoldgica no ensino médio. Ex: Relacdes no
trabalho, Gestdo e Administracdo; 2- profissionalizacdo especifica por area
ou habilitagdo profissional; 3- conteldos generalistas de formacéo
profissional. Ex: conteidos que estejam associados a um conjunto de areas
profissionais (ETF/SC, 1997, p. 101).

Em 28 de julho de 1999, por meio da Resolucdo N° 20/99, o colegiado executivo da
Unidade Florianopolis revogou a Resolucdo N° 10/97 e aprovou as “Normas de Implantacédo
da Reforma do Ensino Médio e Técnico- Periodo de Transicdo”, discutidas e deliberadas
juntamente com o0s gerentes educacionais reunidos em 20 de julho de 1999. Tais normas
mantinham, basicamente, o0 mesmo teor das anteriores, prevendo para o ensino médio,
realizado em seis semestres/fases, a parte diversificada desenvolvida a partir do terceiro
semestre. Para 0s cursos técnicos desenvolvidos por meio de concomitancia interna, a
aplicacdo da parte diversificada era desenvolvida do terceiro ao sexto semestre (a mesma do
ensino médio). Para os cursos técnicos desenvolvidos na forma sequencial ao ensino médio,

apenas disciplinas técnicas.

FASES
ENSINO 12 28 3? 42 52 62 72 82
MEDIO
Base comum
Parte diversificada
FASES
ENSINO 12 22 3? 42 52 62 72 8
TECNICO
Parte diversificada
Profissionalizante

Figura 32 - Composi¢do Curricular proposta nas Normas de Implantacdo da Reforma do Ensino Médio e
Técnico — Periodo de Transi¢cdo
Fonte: ETF/SC, 1997h.

Até 1999, a Unidade Floriandpolis ainda ofereceu vagas para 0s cursos técnicos
integrados; porém, no ano 2000, efetivou-se a separacdo dos curriculos, com a oferta do
ensino médio propedéutico e de cursos técnicos apenas na modalidade sequencial e na
concomitancia interna, ou seja, para alunos do préprio ensino médio da instituicao.

Os projetos dos novos cursos foram elaborados por comissdes instituidas por portarias
institucionais. Mesmo durante esse periodo, constatava-se o descontentamento de parte dos

docentes, pois, além da extingdo dos cursos integrados, passava a se desenvolver um curso de
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ensino médio propedéutico dentro de uma instituicdo de educacdo profissional, o que
descaracterizava sua identidade.

Todavia, essa foi uma caracteristica marcante da instituicdo no contexto da reforma:
ndo extinguir totalmente o ingresso de jovens oriundos do ensino fundamental, ao adotar o
ensino médio, amparado pela Portaria N° 646/97, que, embora previsse a possibilidade de
oferta dessa modalidade na Rede Federal, limitava sua oferta a um maximo de 50% do
namero total de vagas reservadas aos cursos técnicos em 1997.

Este constituiu um dos pontos determinantes da resisténcia da instituicdo a reforma,
apesar de um significativo decréscimo no nimero de vagas disponibilizadas pela escola aos
egressos do ensino fundamental. No ano de 1998, a quantidade de vagas reservadas aos cursos
técnicos integrados na Unidade Florianopolis foi de 680 e,em 2005, ja sob o desenvolvimento
do ensino médio nao-profissionalizante, o quantitativo foi de 320' o que indica uma
reducdo de 47%.

O gréfico a sequir (Fig. 33) ilustra a queda expressiva no numero de vagas oferecidas

a estudantes oriundos do ensino fundamental na ETF/SC — Unidade Florianépolis.
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Figura 33 — Gréfico 1- Oferta de vagas nos cursos de nivel médio - 1998 a 2005
Fonte: Elaboragdo propria a partir dos Relatdrios de Gestéo.

E importante destacar o impacto social negativo causado pela reducio na oferta de
vagas publicas para o ensino médio na Rede Federal, reconhecida, inclusive pelo proprio
MEC, por sua qualidade. Além disso, o ministério usou como um dos pontos de justificativa
da reforma na Rede Federal a suposta elitizacdo de seu alunado, porém, com a medida

19Dados retirados dos Relatérios de Gestdo de 1999 e 2005.
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restritiva, a concorréncia as vagas do ensino médio cresceu muito, pois esses cursos eram
vistos pela comunidade como uma forte possibilidade de preparacdo para o vestibular, dada a
sua qualidade.

Na Unidade Floriandpolis, a procura pelo ensino médio foi grande, com o numero
aproximado de 15 a 20 candidatos por vaga'®. Segundo educadores envolvidos com o sistema
de ingresso da instituicdo, verificou-se, na época, a instalacdo na cidade de cursinhos e
materiais preparatorios para o exame de classificacdo da ETF/SC, uma vez que alunos de
escolas particulares teriam a chance de cursar todo o ensino médio, de forma gratuita, em uma
instituigdo federal.

Outro ponto que corrobora a possivel “elitizacdo” do ensino médio da instituicdo diz
respeito ao periodo de desenvolvimento do curso - apenas diurno -, 0 que inibia a participacao
de pessoas ja inseridas no mercado de trabalho, diferentemente dos cursos técnicos
integrados, desenvolvidos também no periodo noturno.

No momento da implantacdo da Reforma da Educacdo Profissional, a Unidade
Florianopolis desenvolvia os seguintes cursos técnicos integrados ao ensino médio:
Agrimensura, Mecénica, EdificacGes, Eletrotécnica, Saneamento e Eletronica.

Com a proibicdo da oferta de cursos técnicos integrados, imposta pelo Decreto N°
2.208/97, a institui¢do deu inicio ao processo de incremento dos cursos pos-médio, que,como
foi mencionado, j& vinham sendo desenvolvidos antes mesmo da reforma, indicando uma
possibilidade a mais de insercdo de trabalhadores na educacéao profissional. Para o coletivo da
escola, esses cursos representavam a possibilidade de ingresso a pessoas que estavam ha
tempo fora do contexto escolar, inclusive para quem ja trabalhava e retornava a escola em
busca de uma formacdo profissional.

Este aumento da oferta de cursos pds-médio também pode ser considerado uma marca
significativa da escola frente a Reforma da Educacdo Profissional, uma vez que,
diferentemente de outras instituicdes componentes da Rede Federal, que sofreram um impacto
acentuado no quantitativo total de vagas disponibilizadas a sociedade nos seus diferentes
cursos, principalmente os cursos técnicos, a Unidade Florianopolis passou de um total de
1.168 vagas disponibilizadas em 1998 para 1.476 vagas no ano de 2005, como pode ser

observado no quadro 12 (Fig. 34). Nele, apresenta-se a evolucgédo da oferta de vagas em todos

1% Devido a falta de registro, esses valores foram obtidos por meio de conversas com servidores que trabalhavam
com o ingresso naquele periodo.
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0s niveis de ensino na Unidade Floriandpolis no mesmo periodo ", ja incluidos os cursos

superiores implantados a partir de julho de 2002.

Evolucao da oferta de vagas por nivel — Unidade Florianépolis

Nivel 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 2005
Ensino Médio 680 448 480 510 300 325 290" | 320
Técnico P6s-Médio 440 452 1.071 |1.035 | 737 780 986 898
P6s-Técnico 48 136 72 - - - - -
Ensino Superior 92 218 228 258
Total 1.168 | 1.038 | 1.623 | 1545 | 1.129 | 1.323 | 1.504 1.476

Figura 34 - Quadro 12 - Evolugdo da oferta de vagas por nivel de ensino na Unidade Floriandpolis: 1998- 2005
Fonte: Relatérios de Gestdo.

Percebe-se que o aumento da oferta de vagas em cursos técnicos pds-médio contribuiu
significativamente para a manutencdo do quantitativo total de vagas anuais da instituicéo
naquele periodo.

Apos a separacdo formal entre os cursos técnicos e o ensino médio, além de os cursos
ja existentes terem seus projetos pedagdgicos adequados aos preceitos da legislacdo
reformadora, também se criaram novos cursos, como os de Meio Ambiente, Automobilistica,
Meteorologia e Sistemas de Informagéo.

O quadro 13 (Fig. 35) mostra a evolugdo da oferta de vagas disponibilizadas nos
cursos tecnicos no periodo imediatamente anterior e no posterior a aplicacdo do Decreto N°
2.208/97 na Unidade Florianopolis.

Evolucao da oferta de vagas nos Cursos Técnicos P6s-Médio Unidade Florianopolis/

1998- 2005

CURSOS 1998 1999 2000 2001 2002 2003 | 2004 2005
Mecanica 39 52 134 92 80 92 96 96
Eletrotécnica 50 20 85 92 110 176 210 158
Edificacdes 44 49 122 76 144 136 144 144
Saneamento 44 48 79 24 50 44 48 48
Eletrdnica 64 74 90 132 71 130 40 40
Radiologia Médica 32 32 40 20 - - - -
Hotelaria 16 25 0 0 - - - -
Informatica 32 48 32 48 50 - - -
Turismo 16 25 0 0 - - - -
Estradas 39 15 0 0 - - - -
Seguranca do Trabalho 64 64 64 64 64 52 64 64
Enfermagem - 56 56 48 66 48 50 -
Geomensura 76 74 96 96 96
Meio Ambiente 24 28 29 48 72

19605 Relatorios de Gestdo utilizados nesta pesquisa referem-se ao periodo de 1998 a 2005. Embora se desejasse
trabalhar com dados a partir de 1995, teve-se acesso aos documentos citados, disponiveis na pagina digital da
instituicdo, uma vez que antes de 1998 esses documentos ndo eram digitalizados e por problemas de diversas
ordens tais relatérios nao foram localizados.

97 partir desse ano, foi iniciada a oferta do Ensino Médio para Jovens e Adultos (EMJA), no periodo noturno.
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Automobilistica 46 52 40
Meteorologia 26 52 52
Sistemas de Informacéo 5 40 40
Total 440 488 702 696 737 870 940 850

Figura 35 — Quadro 13 - Evolucédo da oferta de vagas nos cursos técnicos pés-médio da Unidade Floriandpolis/
1998- 2005
Fonte: Relatérios de Gestéo.

E importante salientar que os novos cursos foram construidos separadamente da

formagéo geral, indicando uma formacéo diversa daquela desenvolvida nos cursos integrados.

3.3 A DESVINCULACAO DOS ENSINOS MEDIO E TECNICO

Anteriormente a Reforma da Educacdo Profissional, os cursos técnicos desenvolvidos
na Unidade Florianopolis da ETF/SC fundavam-se numa perspectiva de formacéo integral,
com uma arquitetura curricular que contemplava a integracdo entre a formacao geral e a
formacdo técnica especifica. Os cursos tinham duracdo de seis ou oito semestres letivos. Nos
dois primeiros, denominados “Nucleo Comum”, concentravam-se as disciplinas da formacao
geral, constituidas por conteudos propedéuticos. A partir do terceiro semestre, eram
incorporados disciplinas e conteddos do Nucleo Profissionalizante.

Junto com a separacdo do ensino médio e técnico foi langada, no contexto da reforma,
a modularizacdo dos curriculos, tendo em vista que, segundo as novas diretrizes, a
possibilidade de itinerarios formativos diferenciados libertaria os estudantes da rigidez até
entdo encontrada nas habilitacdes mais extensas, vinculadas ao ensino médio. Além disso,
outra justificativa apresentada para a organizagdo modular dos cursos referia-se a
possibilidade de constantes revis@es e atualizacdes curriculares, face as demandas do mercado
de trabalho. Percebe-seque as saidas intermediarias dos cursos, que poderiam conferir o
direito a certificacbes parciais, estavam imersas num conjunto de reformulacBes que
confirmam que o ensino profissional dependia dos ditames e demandas do mercado. Os
cursos, por isso, foram organizados em médulos'®, e o conjunto dos médulos previsto nos

Planos de Cursos conferia o direito ao diploma de técnico.

10834 na Exposicdo de Motivos do PL N° 1.603/96, o Ministério da Educacdo definia os modulos como “[...]
unidades pedagdgicas autbnomas e completas em si mesmas, compostas de conteidos estabelecidos de acordo
com o perfil profissional, ja que qualificam para ocupacGes definidas e que, no seu conjunto, levam a uma
habilitacdo plena de técnico de nivel médio (BRASIL/MEC. Exposicao de Motivos n° 35/96).
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No ambito da Unidade Florianépolis, a construgdo dos Planos de Cursos™® se deu de
forma heterogénea, uma vez que cada equipe lancou méo de estratégias préprias, em geral
baseadas nas vivéncias acumuladas dos docentes e na de outros educadores da instituicdo em
relacdo & educacdo profissional. Muitos grupos levaram em consideracdo, primordialmente, os
Relatorios de Estagios; outros visitaram empresas da Regido da Grande Floriandpolis em
busca de informacGes acerca das atividades que os técnicos deveriam e poderiam
desempenhar, sob a 6tica dos empregadores; enfim, cada grupo buscou os referenciais que
considerou mais adequados para promover a vinculagdo da formag¢do ao mundo do trabalho.
Porém, descobriu-se, através da andlise dos Planos de Curso, que houve uma metodologia
adotada por diversos grupos, denominada “DACUM (Developing a Curriculum)”. Segundo
Martins:

[...] essa metodologia de construgdo de curriculo compreende as seguintes
etapas: selecionar uma comissdo; orientar a comissdo; revisar uma descricao
escrita do perfil do profissional; identificar areas gerais de responsabilidade;
identificar as habilidades ou comportamentos especificos para cada area
geral de competéncia; estruturar as habilidades numa sequéncia de
aprendizagem significativa e estabelecer niveis de competéncias para cada
habilidade de acordo com situacdes de trabalho (apud CASAROTTO et al.,
2001, p. 82).

Dessa forma, os grupos realizaram eventos nas dependéncias da instituicdo reunindo
os docentes do curso e representantes do setor produtivo relacionado a habilitacdo em
questdo, de empresas publicas e privadas. Assim, 0os mddulos componentes dos cursos
técnicos foram organizados de forma a desenvolver um itinerario formativo. Em alguns
casos, eram independentes entre si, sem pré-requisitos para acesso ao modulo posterior.

A modularizagdo da educacéo profissional de nivel técnico, imprimida pelo MEC em
suas diretrizes curriculares, segmentou a formacao do técnico, com curriculos desconectados
de uma formacdo geral, limitados a cargas horarias minimas, e levando a uma aprendizagem
balizada em tarefas especificas, assentadas na empregabilidade.

A definicéo da arquitetura curricular de todos os cursos técnicos elaborados a partir da
reforma se amparou no perfil profissional de conclusdo, bem como na matriz referencial de

resultados (matriz referencial de competéncias), realizada pela SEMTEC, que organizou

109 g planos de curso, coerentes com 0s respectivos projetos pedagdgicos, serdo submetidos a aprovacao dos
6rgdos competentes dos sistemas de ensino, contendo: | - justificativa e objetivos; Il - requisitos de acesso; Il -
perfil profissional de conclusdo; IV - organizagéo curricular; V - critérios de aproveitamento de competéncias;
VI - critérios de avaliacdo; VII - instalaces e equipamentos; VIII - pessoal docente e técnico; IX - certificados
e diplomas (BRASIL, MEC, Resolucdo n° 04/99, Art. 10).
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comissdes constituidas por professores e profissionais da area de producdo na realizacao
dessa atividade.

Segundo Ramos (2001, p. 149), a matriz referencial de competéncias “[...] organiza de
forma inter-relacionada funcdes, subfungées, competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas.

No que se refere ao processo interno da Unidade Floriandpolis, esse foi o caminho
percorrido pelos grupos elaboradores dos novos cursos: definicdo das funcbes e subfuncdes
componentes dos processos produtivos relativos as habilitagdes oferecidas pela instituicdo,
seguidas da fixacdo de competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas necessérias a
constituicdo do perfil de conclusdo almejado.

O modelo de curriculo por competéncia fundamentou o projeto educacional na
Reforma da Educacdo Profissional, reservando ao ensino médio competéncias mais gerais
e,a0s cursos técnicos, competéncias peculiares ao aprendizado de profissdes, 0 que provocou
o direcionamento da formagéo dos trabalhadores a uma concepgao mais instrumental.

Em seu bojo, a obrigatoriedade do desenvolvimento de curriculos na perspectiva de
competéncias causou grande impacto junto aos educadores da Rede Federal, por constituir
um conceito proveniente do campo empresarial, sendo transposto ao campo educativo, o que
levou a uma legitimag&o dos interesses do setor produtivo/empresarial como necessidades e
interesses dos trabalhadores.

Na compreensdo de Ramos (2001, p. 222):

A afirmacéo desse modelo no ensino técnico e profissionalizante é resultado
de um conjunto de fatores que expressam seu comprometimento direto com
0s processos de producdo, impondo-lhe a necessidade de justificar a
validade de suas acOes e de seus resultados.

Para essa autora, a pedagogia das competéncias*

fundados pela acdo (RAMOS, 2005b).

O desenvolvimento de competéncias passou a constituir uma forma de aproximacéo

considera que os saberes sdo

dos curriculos da educacdo profissional das demandas do mercado; logo, avalia-se que a
formagdo do trabalhador assentada nas competéncias esté estreitamente vinculada a ideia de
empregabilidade, responsabilizando o trabalhador por sua inser¢do no mercado de trabalho,
sem ponderar acerca das condi¢cdes e chances presentes nesse mercado, em constante
mudanca.

Ao criticar o modelo de competéncias na educagdo, Machado (1998, p. 19) aponta o
cunho ideoldgico da conexdo entre competéncia e empregabilidade, enfatizando a existéncia

119 para um estudo aprofundado sobre a “pedagogia das competéncias”, ver Ramos (2001).
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de uma reificacdo das competéncias dos sujeitos, “[...] tomadas como naturais, como algo
inerente a natureza do individuo, e ndo como propriedades criadas e possibilitadas
socialmente.” Para essa autora, 0 modelo de competéncia centra-se mais na conformacéo dos
trabalhadores, com vistas mais a sua adaptacdo a situa¢fes novas de trabalho do que & sua
propria especializacéo.

No ambito da Unidade Florianopolis, o panorama da inser¢ao dos cursos nas diretrizes
e parametros da reforma provocou um movimento significativo. Pairavam sobre o coletivo da
instituicdo muitas davidas e incertezas relativas tanto a elaboracéo quanto ao desenvolvimento
de cursos por meio de competéncias; porém, no processo de reflexdes e discussdo interna com
vistas a reestruturacdo, alguns grupos de docentes apropriaram-se de conceitos como
competéncias, habilidades, atitudes, avaliacdo por competéncia, colocados em cena pelo
arcabouco legislativo da reforma. A andlise das entrevistas, portanto, permite concluir que
houve, por parte do Ministério da Educacdo, uma apropriacdo das percepcdes desses
educadores, e a utilizacdo de suas experiéncias em diversas instituicbes como um possivel
exemplo a ser seguido na construcdo dos curriculos em diferentes instituices da Rede
Federal. Um dos entrevistados chega a se referir ao apoio que um dos componentes da
SEMTEC deu ao seu curso, difundindo em outras escolas as experiéncias realizadas como
modelo pedagogico.

O educador referia-se ao Projeto Integrador (P.1.), que constituiu uma rica experiéncia
pedagdgica no contexto dos novos cursos técnicos e também no novo Ensino Médio, adotado
na instituicdo. Através do Projeto Integrador, os cursos desenvolveram experiéncias
interdisciplinares, envolvendo as unidades curriculares em torno de uma tematica, com tempo
disponivel previsto na determinacdo da carga-horaria. Ao final do semestre letivo, 0s projetos
integradores, realizados em equipes, se materializavam em produtos, tangiveis ou ndo*™, e
eram apresentados ao pUblico da instituicdo®*2.

A despeito de toda dificuldade encontrada pelo coletivo da instituicdo na elaboracao
dos curriculos dos novos cursos embasados nas diretrizes e parametros curriculares nacionais,
tanto dos cursos técnicos, como do ensino médio, pela falta de tradi¢do na oferta em forma
propedéutica, pode-se considerar que o0s educadores buscaram ressignificar o que
historicamente a instituicdo vinha realizando. N&o consideravam, em sua maioria, estar

desenvolvendo um ensino baseado em competéncias, menos ainda uma avaliacdo por

111 No caso do Ensino Médio, os Projetos Integradores eram realizados visando & iniciagdo & pesquisa. Cada
equipe de alunos, orientada por um professor durante a realizacdo de todo o trabalho,apresentava, no final de
cada semestre, seu trabalho publicamente, no auditdrio da instituigdo, inclusive com a presenga de muitos pais.

2 Atualmente, quase todos 0s cursos da instituicdo, inclusive os superiores, continuam desenvolvendo Pls.
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competéncia, porém, era claro, em geral, que as praticas haviam sido modificadas. Assim,
dada a sua complexidade, a avaliacdo da aprendizagem constituiu a principal dificuldade na
adocdo dos curriculos por competéncia.

Como a conducéo na construcdo dos Planos de Curso foi liberada para que cada grupo
a realizasse a sua maneira, sem maiores orientacdes comuns além das diretrizes do MEC, no
momento de pdr em pratica 0s novos cursos verificou-se uma verdadeira miscelanea de
registros do processo avaliativo. Embora fosse indicada a necessidade de efetivacdo de
avaliacdo conceitual, a instituicdo congregou diversos conjuntos de conceitos adotados nos
diferentes cursos, tais como:

- Excelente (E), Proficiente (P) e Insuficiente (1);

- Excelente (E), Proficiente (P), Suficiente (S) e Insuficiente (I);

- Apto e Néo Apto;

- Totalmente Atingido (TA), Parcialmente Atingido (PA) e N&o Atingido (NA);

-A,B,CeD.

Alguns grupos promoveram meras adequacdes dos curriculos aos principios da
reforma; outros, porém, inovaram de tal forma a modificaras praticas pedagogicas em sala de
aula.

Com esses processos, como o perfil dos alunos ingressantes foi modificado
sensivelmente, uma vez que o carro-chefe da oferta de cursos anteriormente se destinava a
estudantes egressos do ensino fundamental, e, além disso, muitos dos novos alunos ja tinham
deixado de estudar havia bastante tempo, a atuacdo docente também foi ressignificada no

geral dos cursos.

3.4 OS SENTIDOS DA REFORMA PARA OS ENTREVISTADOS

“[...] vocé j& ndo tinha mais uma escola, mas quatro,
cinco escolas.”™"

Partindo-se do pressuposto de que a efetivacdo das politicas e a implementacdo dos
atos normativos adquirem contornos préprios nas instituicdes educacionais em funcao das
particularidades por elas vivenciadas, assim como das relagfes que se estabelecem no seu
interior e com o0 mundo externo, pode-se inferir que a materialidade da reforma da educacéo
profissional imposta pelo Decreto N° 2.208/97 se traduziu nas mais diferentes maneiras, tendo

em vista as distintas mediacGes ocorridas no conjunto das instituicbes envolvidas com a

3 Fragmento da fala do entrevistado “E”.
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educacdo profissional e até dentro da prépria Rede Federal. Essas nuangas na apreensao da
referida reforma acontecem, principalmente, em funcdo dos processos de resisténcia, negacao,
enfrentamento, adesdo, acomodacdo, negociacdo, enfim, movimentos caracteristicos das
singularidades institucionais vividas por seus sujeitos.

Para efeito de andlise do conteido das entrevistas, as falas foram classificadas em
torno de alguns temas, os quais, por certo, ndo se manifestam isoladamente nas falas dos
entrevistados; desse modo, no exercicio de analise, as vezes faz-se uma conexdo entre um

tema e outro, buscando interpretar a voz desses educadores.

3.4.1 Percepcéo acerca da reforma e suas motivagoes

No caso especifico da ETF/SC, Unidade Floriandpolis, um aspecto significativo do
contexto da reforma, segundo os entrevistados, € que ela era “mal vista” pelos professores em
geral. Nenhum grupo se manifestou favoravelmente a reforma, pois todos tinham clareza de
gue causaria grande impacto na instituicao.

Segundo o entrevistado B:

A visdo que a gente tinha era de que o governo queria diminuir custos; isso
era forte! Era uma coisa muito de que queria enfraquecer a educacgdo
profissional. [...] Era um tipo de politica que tinha um viés de enfraquecer
as instituicdes publicas. [...] Como néo consegue terminar com as escolas
técnicas federais, entdo era uma maneira de fragilizar.

Embora ndo constituissem unanimidade entre os professores 0s reais motivos que
teriam levado o governo federal a lancar mdo de uma reforma estrutural na educacédo
profissional, entre o corpo docente prevalecia a opinido de gque a intencdo era de romper com
a identidade institucional construida historicamente e reconhecida socialmente, em funcdo da

oferta dos cursos técnicos integrados ao ensino médio.

Uma das coisas que me preocupava muito, até por ter vivenciado aqui a
questd@o do ensino integrado, [...] eu via a preocupac¢do nessa mudanca, de
fazer uma coisa que a gente achava que fazia bem feito e que tinha tradicéo,
para uma outra, que ndo sabia exatamente quais seriam as consequéncias.
Entdo, hoje, eu tenho certeza de que a gente estava certo de ficar com o pé
atras (Entrevistado C).

Recorre-se aqui a fala de outro educador entrevistado, que reforca a condicdo de
descontentamento dos docentes quanto a cisdo dos cursos técnicos em relagdo ao ensino

médio, apregoada pela legislacao da reforma:
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Minha percepcao € de quem provocou espacos de reflexdo e acompanhou o
processo com precisdo [...]. Eu gosto de dizer que ndo teve nenhum grupo
que assumiu a defesa da legislagéo do Decreto n°® 2.208/97. Pelo contrério, a
grande maioria conseguiu perceber que essa situacdo mudaria claramente o
perfil dos alunos da instituicao(Entrevistado E).

Se, por um lado, alguns entrevistados afirmam que a maioria do corpo docente tinha a
percepcao do panorama politico ideoldgico da reforma, por outro, em outras falas, aparece o
reconhecimento de que, independentemente da pratica docente realizada em sala de aula,
parte deles se mostrou um tanto ausente do processo, em termos de compreensdo do contexto,

como argumenta um entrevistado:

Essa coisa estava clara pra mim. Havia algo que era o capital que estava
sobressaindo e demandando aquilo que estava sendo implementado. Mas eu
acho que para a maioria dos professores isso nem sempre é claro. Porque
muita gente é muito bom professor, faz seu trabalho muito bem feito, mas
nem sempre busca esse contexto maior; acho que néo fica claro pra todos
(Entrevistado C).

Em relacdo a percepcdo dos entrevistados acerca da participacdo dos servidores
administrativos na reforma, o que se observa, de maneira geral, € que o coletivo ndo se
engajou tdo expressivamente no processo, restringindo-se aos envolvidos com 0s setores
pedagogicos da instituicdo e a outros implicados com os movimentos coordenados pela secéo
sindical local.

Dada a conjuntura das reformas estruturais propostas pelo governo, a se¢éo sindical
envolta nas reivindicacdes salariais e por melhores condi¢des de trabalho vinha promovendo
uma série de atividades, constituidas mesmo em espacos de reflexdo, trazendo para o interior
do movimento temas relacionados a reforma em pauta, contrapondo-se ao ideario neoliberal
do governo brasileiro'*. Nessa direcdo, um dos entrevistados destaca: “Eu acho que o setor
administrativo ligado a pedagogia, esse sim; para os outros [...] ‘0 governo estd mexendo
alguma coisa e pode ser que respingue na gente’, mas, sem a menor ideia do que era”
(Entrevistado D).

14 retirada do PL N° 1.603/96 do Congresso e, posteriormente, a revogacao do Decreto n° 2.208/97

foram pauta constante no movimento sindical ligado a educacéao profissional. Nesse contexto, varios
eventos em ambito nacional e local foram realizados pelas se¢fes sindicais as quais estavam
vinculados os educadores da educacdo profissional, dentre os quais se destacam: | Seminario
Nacional sobre Cefetizagdo, em agosto de 1995; | Seminério Nacional sobre a Reforma do Ensino
Profissional, em junho de 1997; Il seminario Nacional sobre a Reforma do Ensino Profissional, em
novembro de 1998; Il Seminario Nacional sobre a Reforma do Ensino Profissional, em junho de
2001 (LIMA FILHO, 2003).
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Diante dessa declaracdo, cabe fazer referéncia a outra fala que ilustra um ponto de
vista diverso, reconhecendo nos servidores administrativos que ingressavam na instituicdo
naquele momento outra postura politica diante do quadro que se apresentava para a educacao.
“Eu acho que nessa década as pessoas que foram ingressando na instituicdo e que eram
técnico-administrativos, muitos vieram com uma boa visdo de contexto, [...] eu acho que
alguns participaram ateé bem mais que alguns docentes” (Entrevistado C).

Na sequéncia da entrevista, esse educador apresenta um elemento importante a ser
analisado no contexto de uma escola. Refere-se ao fato de que, de forma geral, os servidores
“nédo-docentes” vinham ocupando um patamar “diferenciado” na instituicdo, como se sua

atuacéo profissional fosse descolada da acéo educativa:

Era como se essas pessoas fossem servigais, como se elas ndo tivessem
opinido, formacgdo, como se elas ndo participassem do dia-a-dia da
instituicdo, como se elas também ndo educassem! Isso vem da propria
estrutura; como eles ndo eram chamados pra isso, ndo respondiam, néo
faziam parte. Mas, isso foi mudando, e ainda bem, porque nés somos todos
uma escola [...].

A parte final dessa ponderacdo remete a um contexto interno de mudanca de cultura
de gestdo, vivenciado a partir da reeleigdo, em 1994, da professora Soni de Carvalho como
diretora da ETF/SC, que foi determinante nos rumos da reforma no conjunto da instituigéo.
Com uma gestdo manifestamente assentada nos principios de democracia, participacdo e
cidadania, a nova direcdo se orientaria pelo reconhecimento da educa¢do como um direito
social, das escolas como instituicdes de direito publico (LIMA FILHO, 1999), o que se
opunha as bases da reforma da educacéo profissional.

Ao refletir sobre as formas de apreensdo da reforma no ambito interno das instituicoes
da Rede Federal, Lima Filho (2003) constata que, a despeito da forca impositiva das
determinacGes legais e suas articulagBes, ocorreram movimentos caracteristicos que
propiciavam resisténcias ou facilidades para adesdo, justificando as especificidades na
concretizacdo da reforma, tendo em vista a atuacdo dos sujeitos e as relacdes de forca
estabelecidas na esfera da instituicdo. No que diz respeito a postura da direcdo da ETF/SC no
momento de lancamento do aparato juridico e normativo da reforma, verificou-se um
posicionamento reativo, contrario a principal orientacdo da reforma, que era a separacdo dos
cursos técnicos do ensino médio.

A postura da direcdo da ETF/SC constituiu a base para o posicionamento contrario da

instituicdo as politicas educacionais do governo federal.
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Com a mudanca da direcdo da escola, em 1998, iniciou-se um processo de adeséo as
transformac6es reformadoras, justificado como Unica chance de manutencédo e crescimento da
instituicdo, tendo em vista a coer¢cdo que o Ministério da Educacdo exercia sobre as

instituicbes por meio da diminuigdo de recursos.

3.4.2 Posturas adotadas diante da reforma

Se nos primeiros momentos da reforma a ETF/SC se posicionou de forma
intensamente adversa a sua implementacdo, na nova situacdo de gestdo o discurso
transportou-se para o0 imperativo da reforma, atribuindo ao MEC a determinacdo pela
efetivacdo de seus preceitos;conformou-se com a reforma e o contexto criado, vendo nela a
Unica possibilidade de atuacdo da escola, acatando a educacdo profissional proposta para a
Rede Federal. Lima Filho (2003) refere-se a esse processo de aderéncia as medidas da
reforma como um processo de “adesao negociada”.

Esta linha de argumentacdo foi destacada por um dos entrevistados, que enfatizou a
fragilidade da direcdo em acatar os direcionamentos reformistas do MEC. Assim ele se
expressa: “[...] essa foi a politica adotada e, por incrivel que pareca, nesse momento, pela
fragilidade, a direcdo [...] efetivamente se aninhou, sem nenhum processo de enfrentamento,
com a equipe da SEMTEC (Entrevistado E).

Interessante considerar a fala de outro entrevistado, que passou a integrar o0 grupo
gestor durante o movimento da reforma. Em seu depoimento, apresenta tracos manifestos em

defesa da reforma:

[...] Eu me envolvi muito com a reforma. Tive envolvimento grande por
acreditar que precisava de uma mudancga. N6s estdvamos ha muito tempo
com um curriculo engessado, com muita falacdo, muita discussdo, sem
realmente colocar em pratica. [...] O conteddo estava ficando muito
macante para os alunos, tanto nos contetudos, como nas metodologias

(Entrevistado A).

A0 prosseguir, expressa sua percepc¢ao sobre o ponto que se configurava crucial nos
contornos da reforma, isto €, a separacdo curricular de educacdo profissional e formacéo
geral: “[...] isso foi muito criticado pelos sindicatos e pelas entidades estudantis, s6 que como
a gente acreditava que tinha que ter uma mudanca, nés abracamos a causa, achando que isso

poderia melhorar.”
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Algumas passagens das entrevistas servem para dar uma dimensdo da trajetéria
vivenciada pela comunidade escolar envolvida com a reforma, no que se refere a incorporacéo

das determinacdes legais. Assim declara o entrevistado B:

Normalmente esses momentos sdo bem inflamados! Eu lembro que na época
era uma contestacao politica e muito forte contra a separacao [entre cursos
técnicos e ensino médio]. Isso foi bem forte na comunidade de um modo
geral. Acho que foi um embate bem politico.

Porém, ha uma frase em seu depoimento que parece manifestar a “resignacdo” ou
“capitulacdo” da comunidade escolar em relacdo as medidas legais impostas pelo MEC,
quando percebeu que a resisténcia ja ndo tinha mais espago no contexto politico da reforma da
educacéo profissional: “Entéo, foi aquela coisa; se temos que fazer, vamos fazer da melhor
forma possivel.”

Pelos depoimentos, verifica-se que os atores institucionais interagiram com a reforma
ou a ela reagiram de diferentes maneiras: uns mais ativamente; outros, de forma menos
perceptivel e outros até de ndo-envolvimento, caracterizando os caminhos construidos pela
instituicdo para materializar a reforma em funcéo de suas singularidades.

Nesse sentido, a cooptacdo da instituicdo para efetivar os principios legais da reforma
foi possivel dada a pressdo do PROEP, ferramenta eficaz utilizada pelo governo federal,
funcionando como uma compensagdo a progressiva diminui¢do de recursos para sustentacdo
das atividades da escola.

Sobre esse aspecto, um dos educadores argumenta:

O Decreto N° 2.208/97 veio com forga, ndo porque houve um aceite a suas
concepgOes, mas ele veio com forca porque veio acoplado a um sistema de
financiamento do PROEP. [..] N&o houve alternativas para o0s
coordenadores de curso, sendo, entrarem com projetos para abrirem cursos
do PROEP [...]. Ou aderem ou fecha o curso, ou ndo amplia. Essa era a
perspectiva da nossa rede. [...] o PROEP deixava claro que os cursos para
serem implantados tinham que ser sequenciais(Entrevistado E).

Outro interlocutor acrescenta: “Fomos obrigados por essa questdo do PROEP,
lembro bem! Houve um momento em que vimos que ndo teriamos mais dinheiro, e como € que
se faz educacdo sem dinheiro? Ainda mais em uma instituicdo dessas” (Entrevistado C).

E importante enfatizar que a base para a escolha dos projetos institucionais a serem
beneficiados pelos recursos do PROEP era diretamente vinculada a aceitacdo da reforma. Os

projetos que apresentassem proposicdes relacionadas ao ensino médio eram rejeitados,
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caracterizando-se como uma “[...] medida compativel com a separacdo do ensino médio da
educacéo profissional e, mais ainda, com o afastamento definitivo das institui¢cdes federais de
educacdo tecnoldgica da educacdo basica (BRASIL, 2007, p. 20).

Caracterizou-se a imposi¢éo de duas redes educacionais paralelas: uma ocupada com a
educacdo académica, propedéutica;a outra, vinculada a educacdo profissional, reforcando a
dicotomia entre o0 pensar e 0 executar, entre a teoria e a pratica. Esse contexto reforcou a
ruptura entre educacdo regular e profissional. Esta ficava limitada a uma formacéo funcional
direcionada fundamentalmente as demandas imediatas do mercado (LIMA FILHO, 2004), em
detrimento de uma formacdo comprometida com a autonomia politica dos trabalhadores.

3.4.3 A implantacédo da reforma na viséo dos educadores

E pertinente, neste momento, ressaltar a distingdo dos processos de aceitacio da
Reforma da Educacéo Profissional no ambito da Escola Técnica Federal de Santa Catarina. A
instituicdo, que naquela ocasido era composta pelas unidades de Floriandpolis, Sdo José e
Jaragué do Sul, reagiu de maneiras diferenciadas ao cumprimento da determinagéo de separar
0s cursos técnicos do ensino médio. Trata-se aqui apenas o caso especifico da Unidade
Florianopolis.

Frente a realidade da irreversivel subordinacdo da ETF/SC, Unidade Floriandpolis,
aos ditames da reforma, cabe analisar como se deu a preparacdo da escola para tdo grande
desafio, que envolvia ndo s6 transformagfes estruturais, mas até mesmo na identidade da
instituicao.

Verifica-se, pelos depoimentos, auséncia de um plano de capacitacdo sistematizada
que se mostrasse suficiente a preparacdo dos educadores para os desafios que acompanhariam
as transformagdes em curso.

Ao serem questionados sobre as condicdes efetivas que o MEC proporcionou aos
educadores em ambito nacional, foi unamine a visdo de que os espacos de capacitacao foram
muito pontuais e que o processo foi construido e desenvolvido na esfera institucional. “Nos
lemos muitas coisas, muitos artigos, mas ninguém sabia exatamente o que era a reforma,
guantas vezes nos fomos pedir socorro na pedagogia, e isso era um incentivo a mais, porque
estavamos todos no mesmo barco” (Entrevistado D).

Outro educador argumenta:
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Em acéo especifica do MEC nao, até porque era um momento de contencéo
de despesas. Mas, acho que a gente, internamente, conseguiu fazer isso. O
pessoal do pedagdgico tinha um movimento bem forte para que as pessoas
fossem se capacitar. Eu participei de um grupo que montou um curso e nos
fomos até para outras instituices do Brasil pra levar essas reflexdes,
inclusive sobre o curriculo de competéncias. Mas, foi um movimento bem
interno nosso! E que acabou se disseminando em outras instituicdes
(Entrevistado B).

Esta fala € ilustrativa sobre a maneira como a reforma foi desenvolvida na instituicéo.
Diante de um quadro de muita inseguranca, davidas e poucas defini¢cdes sobre os trabalhos a
serem realizados, a Unica certeza que o grupo de educadores tinha era a de ruptura com a
identidade da instituicdo. “A gente viveu um momento bem conturbado, bem polémico,
porque, na raiz, a gente tinha muita forca nos cursos integrados e isso foi um corte muito
forte, que nos fez passar por um momento bem critico, de perda de alunos” (Entrevistado B).

Vale esclarecer que os problemas encontrados na reorganiza¢do dos cursos técnicos
foram tdo evidentes e significativos, em nivel nacional, que 0 MEC se viu obrigado a dilatar o
prazo para a elaboracdo dos novos planos de cursos fundamentados nas Diretrizes
Curriculares estabelecidas pela Resolucdo N° 04/99. O periodo de transicao, que findaria no
inicio de 2001, foi estendido até o final daquele ano.

Um ponto muito significativo na anélise da implementacdo da reforma na instituicdo
diz respeito a assimilacdo das questBes pedagogicas que envolviam o processo. Em meio a
todas as desconfiangas que cercavam a constru¢do dos novos curriculos por competéncia, a
partir dos espacos institucionais internos de capacitacdo e de construcdo dos curriculos dos
novos cursos técnicos de nivel pds-medio, muitos educadores se apropriaram dos novos
conceitos da reforma, especialmente no que se refere a constru¢do dos curriculos a serem
desenvolvidos por competéncia, o que foi se transformando em referéncia para muitas
instituicGes da Rede Federal. “Foi um momento em que se procurou refletir sobre a mudanca
e 0 que nos poderiamos tirar de positivo dela. [...]”” (Entrevistado B).

Outro educador ressalta o “processo de autocapacitacdo” produzido na escola como
uma referéncia até mesmo para a possibilidade de inicio da implantagdo da reforma' em
outras instituicdes da Rede Federal.““A gente comegou a apresentar 0 processo e eu participei
duas ou trés vezes em algumas instituicdes da Rede [Federal], como a Escola Técnica do
Espirito Santo e a Agrotécnica de Santa Rosa do Sul, em Santa Catarina” (Entrevistado D).

115 A etapa da implantacéo da reforma aqui colocada refere-se ao processo de construcio dos projetos dos novos
cursos técnicos pos-médio, a partir do atendimento ao Decreto N° 2.208/97.
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Depreende-se, das falas, que a influéncia dos trabalhos realizados na construcdo dos
curriculos na Unidade Floriandpolis ndo se restringiu as instituices da Rede Federal; ela

influenciou também a rede estadual de educacao, estendendo-se, inclusive, a outros paises.

Apresentei como foi construido 0 nosso curso e o retorno que a gente tinha
das pessoas que participavam era de que faziamos um trabalho bem
diferente. [...] Também tivemos umas viagens ao Mercosul. Num
intercAmbio alguns participaram de encontros no Chile, Bolivia, Paraguai.
Entdo no6s éramos chamados porque fomos considerados referéncia
(Entrevistado D).

Cabe lembrar que os movimentos reformistas da deécada de 1990 ndo se
circunscreveram ao espaco geografico brasileiro. Desde o inicio dessa década, na regido
latino-americana estavam em curso reformas estruturais e, consequentemente, educacionais.
Ja no ano de 1990, a Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe (Cepal) havia
lancado o documento ““Transformacion productiva con equidad”, reivindicando a
necessidade de alteracfes educacionais com vistas as questdes da reestruturacdo produtiva em
andamento (SHIROMA, 2007).

Desse modo, os processos de reflexdo, questionamentos, negacdo, acomodamento,
enfim, os embates que aconteceram no Brasil frente a reforma da educacdo empreendida
nesse momento historico também foram vivenciados nos paises que compdem a regido latino-
americana.

No Brasil, conforme tratado anteriormente nesta dissertacdo, o argumento do governo
federal para aplicar a reforma no ambito da Rede Federal foi a afirmacdo de que esta
desenvolvia cursos caros e que ndo davam retorno ao mercado de trabalho em termos de
insercdo dos egressos nas areas de formacdo. Ao se referir a educacédo profissional praticada
nas instituicdes da Rede Federal, Claudio de Moura Castro, economista do Banco Mundial e
consultor do MEC para a reforma da educacdo profissional, concluia ser:

[...] enorme a ineficiéncia dos investimentos nas escolas técnicas federais,
dada a pequena propor¢do de graduados que se dirige as profissdes para as
quais foram preparados. Além do descaso pelo mundo do trabalho, sendo
excelentes academicamente, acabam por atrair uma elite de classe média e
alta. Como conseqliéncia, boa parte dos graduados ndo tem qualquer
interesse pelo exercicio da profissdo aprendida. [...] O problema é o
descompasso entre a proposta de oferecer um ensino técnico e o perfil dos
estudantes que tem pouco interesse por ele [...] (CASTRO, 2009, p. 163-
164).

Analisando a mesma questdo, Kuenzer (1999) apresenta a seguinte versao:
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De fato, essas escolas ndo tém atendido aos filhos dos trabalhadores, que,
em sua maioria, j& sdo excluidos do sistema escolar antes de concluirem o
ensino fundamental; e os que concluem, em face da inser¢do no mundo do
trabalho, quando se dirigem ao ensino médio, o fazem em escola noturna.
No entanto, a clientela padrdo das Escolas Técnicas e CEFET’s tem sido a
classe média, a qual ali encontra uma escola publica de qualidade e que lhe
permite acesso ao ensino superior, sem o custo dos cursinhos privados, €, ao
mesmo tempo, lhe facilita insercdo no mercado de trabalho [...]
(KUENZER, 1999, p.100).

A declaracdo do consultor do MEC corroborou o discurso empregado pelo ministério
de que os cursos técnicos (integrados), desenvolvidos pelas instituicdes da Rede Federal, ja
ndo correspondiam as demandas do mundo do trabalho, tendo em vista suas transformacgoes
no contexto contemporaneo.

Ao serem indagados sobre esse aspecto da justificativa da reforma na Rede Federal,
ficou clara a unanimidade na discordancia dos educadores entrevistados frente a esta
afirmacédo, encampada pelo MEC: “O Claudio de Moura Castro dizia que era uma escola
cara, que os alunos ndo iam para o mercado, mas eu lembro que na Rede [Federal] sairam
varios artigos de professores contestando, porque, na verdade, o0 MEC nunca teve muitos
dados sobre isso” (Entrevistado C).

Seguindo essa linha de reflexdo, outro educador enfatiza:

Se a gente fosse olhar o perfil dos alunos que estavam entrando, sem ddvida
nenhuma, ndo eram jovens que tinham um perfil socioecondmico mais
baixo, mas, por outro lado, eram filhos de uma classe média que tinha
dificuldade para manter seu filho na escola particular e fazia essa opc¢ao.
Além disso, 0 MEC nunca apresentou dados estatisticos do percentual de
alunos que saiam daqui e ingressavam na universidade (Entrevistado E).

Interessante a analise de um dos entrevistados sobre a questdo levantada pelo
mencionado consultor do MEC que, referindo-se a suposta “orientacdo elitista do nosso
ensino técnico federal” (CASTRO, 2009, p. 165), critica a entrada dos egressos de cursos

técnicos no ensino superior. Assim se manifesta o educador:

Com certeza esses profissionais que fizeram um curso técnico, mecanica,
por exemplo, e que foram atuar em outra area serdo melhores médicos,
odontologos, engenheiros, profissionais que terdo base do curso técnico e
terdo entendimento da parte de materiais, na hora de fazer uma prétese, por
exemplo” (Entrevistado D).
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Cabe, neste momento, ressaltar que a maioria dos educadores com o0s quais se fez a
interlocucdo considera que realmente o0 MEC tinha como um dos propoésitos da reforma a

contencdo de jovens reivindicando acesso a cursos superiores nas universidades publicas.

A profissionalizacdo do ensino médio era importante; o mercado estava
precisando, [...] mas, também tinha outra dificuldade que era a abertura de
mais vagas no nivel superior, pois cada vez aumentava mais o nimero de
pessoas no ensino médio. No fundo era uma politica de contengcéo porque o
governo ndo dava conta de mais vagas nas universidades.”

“[...] Era uma imposigédo da reforma; tinham que ser cursos enxutos, para
gue as pessoas fossem rapidamente para o mercado de trabalho e evitassem
inchar as universidades (Entrevistado C).

3.4.4 Dinamicas da implantacao da reforma

Ao proceder a analise relativa a forma como a ETF/SC, Unidade Floriandpolis, se
mobilizou para concretizar a reforma, sob a percep¢do dos interlocutores entrevistados, é
importante, novamente, salientar que 0 processo se construiu na pratica dos grupos
encarregados da elaboracdo dos novos cursos, técnicos sequenciais e ensino medio
propedéutico.

De modo geral, os educadores que participaram desta pesquisa declaram néo ter

havido, na escola, uma orientagdo comum na condugéo dos trabalhos.

Nés fizemos por nés mesmos. Entramos nos grupos que elaboraram os
novos curriculos e fomos aprendendo a fazer juntos. Trocavamos ideias com
pessoas de outros grupos e fomos fazendo como achavamos que deveria ser.
Sempre nos baseavamos nas legislacdes e na experiéncia acumulada dos
envolvidos. SO alguns meses depois, veio do MEC um documento
apresentando os itens que deveriam compor o0s planos de curso
(Entrevistado F).

Os testemunhos apresentam uma fala recorrente, referenciando a liberdade que os
grupos tiveram na construcao dos planos dos novos cursos. Pelas falas, percebe-se a auséncia
de orientacdo para balizar os trabalhos dos grupos, principalmente no que se refere & questao
do curriculo por competéncia e a avaliacdo que poderia ser desenvolvida dentro desse
curriculo, o que efetivamente ndo ocorreu. “Cada curso foi montar o seu; houve liberdade
para isso. Cada um foi procurar o seu espaco e até foi uma coisa que mais tarde a gente
pagou o precgo, cada grupo era um curriculo e ndo se falavam. Cada um deu seu enfoque

diferente” (Entrevistado B).
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As falas revelam que essa liberdade, a principio, foi mal-recebida entre os educadores
por ter gerado muita insegurancga; porém, num momento posterior, agradou por possibilitar a
cada grupo elaborar os planos de cursos em conformidade com as expectativas e experiéncias
dos grupos de professores que comporiam o corpo docente de cada curso. Entretanto, depois
gue 0s cursos comecgaram a ser desenvolvidos, a instituicdo se deu conta de toda a diversidade
pedagdgica que compunha seu espaco.

Essa realidade é assim analisada por um dos educadores: “Cada grupo construiu o seu
curso a sua maneira, inclusive com formas e registros de avaliacdo diferentes. Ao final
tinhamos cursos com sistema de avaliagdo dos mais diversos, com conceitos tdo diferentes,
que ja ndo parecia uma sé escola” (Entrevistado F).

Recorre-se a fala desse educador para ressaltar o movimento heterogéneo vivenciado
pela instituicdo e que, por diferentes caminhos, foi dando contornos a reforma nos cursos
técnicos. Percebe-se que os grupos foram criando estratégias proprias na elaboragdo dos

novos cursos, conforme demonstra a fala que segue:

Diria que teve muito movimento. Nao teve uma metodologia sistematizada.
A todos que entravam na sala nds faziamos perguntas, mostravamos o que
ja tinha sido feito, e a cada etapa, quando tinhamos alguma coisa mais
substancial, era levado para o grande grupo [do curso] em reunido”
(Entrevistado D).

Prosseguindo no depoimento, esse educador avalia a liberdade concedida a preparagdo
dos cursos como um ponto positivo do processo. “Foi uma coisa muito rica, onde todos
tiveram liberdade para pensar os cursos™ (Entrevistado D).

Outra declaracdo confirma o desenvolvimento do trabalho em um diferente grupo.

Formamos uma comissdo e nos reuniamos semanalmente e de vez em
quando davamos retorno ao grupo [de professores do curso]. Era sé o
pessoal da formacgdo técnica. Como teve a separagdo, muitos cursos
deixaram de ter qualquer disciplina da formacdo geral, mas nos
mantivemos, por exemplo, Comunicacéo e Expressdo, porque sentiamos que
era uma necessidade (Entrevistado C).

Cabe salientar que, na elaboracédo do Plano de Curso Ensino Médio, desenvolvido pela
instituicdo a partir da separagdo dos cursos técnicos, seguiu-se a mesma sistematica, de
formacdo de um grupo de professores, com espacos préprios para reflexdo e posterior
discussdo com o coletivo dos docentes da Formacao Geral. ““N&s tinhamos naquela época as
Diretrizes do Ensino Médio, que nds estudamos. Tinha Ciéncias da Natureza e Matemética,

Cadigos e Linguagens e a parte de Ciéncias Humanas™ (Entrevistado B).
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Ao prosseguir a andlise, nota-se uma fala recorrente que aponta o emprego das
disciplinas da formacgéo geral como ferramentas para as de formacao especifica nos cursos
que vinham sendo desenvolvidos de forma integrada, o que leva ao questionamento acerca da
concepgdo de integracdo adotada naqueles cursos. O exemplo a seguir € bastante
esclarecedor. “Eu trabalhava em cursos onde a gente atuava de uma maneira bem direta na
formacdo do técnico, com tipos de contetdos que eram importantes para eles Ia, numa
abordagem que era bem voltada para o que eles precisavam’ (Educador B).

Nessa linha, outro educador tece uma consideracdo elucidativa, na medida em que
mostra que a integracdo nos cursos anteriores a reforma se dava principalmente pelo convivio

entre os docentes:

[...] Existia uma integracgdo efetiva pela convivéncia, porque integracédo se
da néo s6 pelo projeto do curso, mas pelo convivio, pela troca de ideias.
[...] A dindmica de convivéncia era bastante forte naquele momento e com o
Decreto N° 2.208/97 ndo se estabeleceu mais esse dialogo e ao mesmo
tempo comecgou a ter a expansdo da escola, que se transformou em CEFET
[...] (Educador E).

Esta fala vai ao encontro do pensamento de Machado (2006, p. 61), para quem “o
convite a construgdo de curriculos integrados é também uma convocagdo a
interdisciplinaridade, a busca das media¢des que possibilitem planejar e desenvolver planos
comuns de trabalho, que harmonizem distintas experiéncias e pontos de vista.”

O entendimento apresentado pelos entrevistados de que 0s cursos técnicos
desenvolvidos antes da reforma privilegiavam uma integracdo através da aproximacgdo das
disciplinas e conteidos da formacdo geral como suporte a formacdo profissional parece
apontar para o distanciamento em relagéo as bases de uma formacao integral e politécnica.

Na educacdo profissional, a integracdo ganha especial sentido, podendo levar a
construcdo de redes de relagdes entre conhecimentos da formacdo geral e da formacdo
técnica. Tais conhecimentos formam uma unidade, pois, tanto os conhecimentos trabalhados
no ensino medio como na formacao técnica séo resultado da acdo e do controle que 0 homem
vem exercendo sobre a natureza. Assim, a efetivacdo do curriculo exigira “a organizacdo
desses conhecimentos, seja em forma de disciplina, projetos, etc. Importa, entretanto, que nao
se percam os referenciais das ciéncias béasicas, de modo que 0s conceitos possam ser
relacionados interdisciplinarmente, mas também no interior de cada disciplina” (RAMOS,
2005, p. 121).
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Nesta perspectiva, ndo é possivel separar a formacéo profissional de uma formacéo
geral que possibilite a compreensdo da vida na sua totalidade. Essa ideia € fundamentada por

Ciavatta (2005), ao tratar do sentido da expressao “integrar” remetendo o termo

[...] ao seu sentido de completude, de compreensdo das partes no seu todo ou
da unidade no diverso, de tratar a educagdo como uma totalidade social, isto
é, nas multiplas mediagBes historicas que concretizam 0s processos
educativos. No caso da formacdo integrada ou do ensino médio integrado ao
ensino técnico, queremos gque a educacgdo geral se torne parte inseparavel da
educacdo profissional em todos 0s campos onde se d& a preparacdo para o
trabalho: seja nos processos produtivos, seja nos processos educativos como
a formagcdo inicial, como o ensino técnico, tecnoldgico ou superior. Significa
que buscamos enfocar o trabalho como principio educativo, no sentido de
superar a dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual, de incorporar a
dimensdo intelectual ao trabalho produtivo, de formar trabalhadores capazes
de atuar como dirigentes e cidaddos (CIAVATTA, 2005, p. 84).

3.4.5 Principais transformacdes curriculares

Nos testemunhos reunidos para esta pesquisa, encontram-se referéncias a diversos
aspectos que indicam o novo contexto curricular e pedagdgico vivenciado a partir da
consolidagdo da reforma no espago educativo. No que se refere ao desenvolvimento dos
cursos,ha uma divergéncia quanto ao fato de serem compostos apenas por disciplinas técnicas.
Ou seja, embora a instituicdo discordasse da separagéo curricular que afastava formacéo geral
e a formacdo especifica, havia um contingente de educadores, unicamente dos nucleos
profissionalizantes, que via como positiva a exclusividade de disciplinas técnicas na
composic¢do do curriculo dos cursos técnicos. Este fato, porém, apresentou-se de forma bem
pontual, sem interferir no posicionamento institucional de enfrentamento da reforma.

Outro ponto importante foi a avaliacdo de que, com as novas orientacdes em termos
de carga horaria, os cursos ficaram muito enxutos, com pouco tempo habil para desenvolver
os contetidos considerados indispensaveis a formacao técnica.

Como as novas determinacOes para a educacédo profissional previam a possibilidade de
certificacBes intermediarias, com vistas ao ingresso imediato no mercado de trabalho, muitos
docentes consideravam que seria muito cedo para uma insergdo na pratica profissional. Um
dos depoimentos faz referéncia a essa inquietacdo. ““A gente se preocupava muito, pois o
objeto de nosso curso, por si s, é bastante perigoso a integridade fisica; entdo, com que
carga horaria eles poderiam estar realmente disponiveis para ingressar no mercado e ser um

auxiliar?” (Entrevistado C).
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Ao serem indagados acerca das modificacdes na pratica docente em fungdo da nova
realidade de sala de aula imposta pela reforma, os educadores, de maneira geral, consideram
gue houve uma transformacao positiva, pois 0s professores tiveram que rever suas praticas, ja
gue 0s cursos passavam a atingir um alunado com outro perfil. Os cursos integrados,
desenvolvidos anteriormente a reforma, destinavam-se a jovens egressos do ensino de 1°
Grau; com as transformacdes curriculares, o publico-alvo passava a ser constituido por
pessoas com ensino médio completo; muitos deles, fora do contexto escolar hd bastante
tempo. Sobre o novo perfil dos alunos, um dos educadores entrevistados comenta:*“Era clara
a diferenca de publico. [...] Era comum eu ter alunos avos, [...] pessoas que estavam halo,
15 anos sem estudar (Entrevistado E).

E importante ressaltar, conforme ja indicado, que a Unidade Floriandpolis ja vinha
desenvolvendo cursos técnicos em nivel pds-médio, como Seguranca do Trabalho e
Eletrotécnica, por exemplo, acolhendo as diretrizes do Projeto Politico Pedagdgico da
ETF/SC construido pelo coletivo da instituicao.

Ainda em relacdo aos sujeitos alcan¢ados pelos novos cursos, outro educador faz sua
consideracao.

Com esse novo curso a gente conseguiu atingir um grupo de pessoas que
ndo teriam condicBes de estar na escola, trabalhadores, pessoas que
fizeram um curso médio de curta duragdo ou deixaram de estudar ha muito
tempo. Alguns [...] eram praticos, aprenderam de maneira aleatéria [...],
essas pessoas ndo viriam aqui para fazer o curso junto com o ensino médio
outra vez. E ai a gente comegou a ter certeza de que estava atingindo os
‘desfavorecidos da fortuna’[...] (Entrevistado D).

Esse depoimento € bastante significativo pela percepcdo de que, para o coletivo da
instituicdo, o desenvolvimento de cursos técnicos sequenciais ao ensino médio naquele espaco
constituia uma opcdo de inclusdo da populagdo no mundo do trabalho. Ou seja, a despeito da
resisténcia na desvinculagcdo dos Cursos Técnicos e Ensino Médio, para aquela coletividade
havia espaco, inclusive fisico, para a oferta de cursos pos-médio. “No periodo noturno a
escola era muito pouco aproveitada, por isso n6s comegcamos, antes mesmo da reforma que o

MEC trouxe, e em fung&o do nosso PPP*®

, a oferecer cursos para quem ja tinha concluido o
ensino medio e desejava fazer s6 o profissionalizante” (Entrevistado F).

Em outro ponto, a construcdo dos projetos dos cursos por modulos revela, na fala dos
educadores, uma questdo de dificuldade na instituicdo, uma vez que alguns cursos adotaram

diferentes cargas horarias na composicao dos modulos. Alguns ndo coincidiam com o final do

W8projeto Politico Pedagdgico.
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semestre letivo; outros eram maiores, outros menores que o semestre adotado oficialmente na
escola, o que, aos poucos, foi se tornando um transtorno administrativo. Com o tempo, 0s
projetos foram sendo reestruturados com vistas a minimizacdo dos problemas operacionais,
principalmente em termos de registros escolares. “Os modulos ndo eram estruturados em
semestres; entdo foi uma questdo muito complicada pra gente em nivel pedagdgico e depois
foi uma questdo administrativa muito complicada™ (Entrevistado C).

Este educador, assim como outros, considera como dificuldade pedagdgica o exercicio
de “alocar” em modulos os contetdos trabalhados ao longo do curso anterior, integrado, e
com mais que o dobro de carga horéria, embora esta também fosse compreendida pelos
conteidos da formacdo geral. “Antes a gente tinha uma abordagem tedrico-pratica muito
forte, porque a pratica ndo existe sem a teoria. O que passou a acontecer? Tinhamos oito
fases’que viraram quatro; entdo o aprofundamento dos principios eu acho que ficou
prejudicado’ (Entrevistado C).

A reflexéo apresentada reforca a ideia da formacao apressada do trabalhador, centrada
na logica do mercado, compreendida por Kuenzer (1999) como propostas aligeiradas de
formagéo profissional, “[...] como forma de viabilizar o acesso a alguma ocupacgéo
precarizada, que permita alguma condicdo de sobrevivéncia”.

Ainda acerca das alteracdes curriculares promovidas em decorréncia do movimento
reformador, é unanime, entre os educadores entrevistados, a avaliacdo de que os Projetos
Integradores (PI) constituiram a principal inovacéo, considerada como uma experiéncia bem-
sucedida, conforme demonstrado no depoimento seguir: “Acho que o Projeto Integrador foi
um grande ganho naguele momento. Foi uma maneira que encontramos dos contetdos se
falarem, se articularem, e, até hoje, nds temos esse projeto nos cursos, Mesmo nos Cursos
integrados**®”” (Entrevistado B).

A exemplo desta passagem, outros interlocutores avaliam a adogéo dos PIs nos novos

cursos técnicos e ensino médio desenvolvidos na instituicéo.

O PI foi uma excelente estratégia utilizada pelos cursos na promog¢ao da
interdisciplinaridade. Os contetdos se relacionavam e eram trabalhados em
funcdo de um projeto, que ao final poderia apresentar um produto,
construido a partir da integracdo desses contetidos. Foi o que houve de

17 Cada fase, nos cursos técnicos integrados desenvolvidos anteriormente & Reforma da Educacio Profissional,
correspondia a um semestre letivo.

18 O educador refere-se aos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio, desenvolvidos atualmente na
instituicdo, que foram implantados ap6s a revogacdo do Decreto N° 2.208/97.
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mais rico em todo o processo de transformacdo dos cursos por conta da
Reforma da Educagéo Profissional dos anos noventa (Entrevistado F).

“Eu acho que foi tdo positivo que isso marca a resisténcia dos
departamentos... Ou, foi efetivo para os professores abrirem um debate
sobre a integracdo sob o ponto de vista do contetudo, porque eles
comecaram a dialogar sobre o que cada um dava de conteudo. [...] Entdo
impactou positivamente™ (Entrevistado E).

Como é possivel inferir das interlocucdes, a instituicdo, por meio de seus educadores,
buscou incorporar praticas pedagogicas inovadoras ao contexto de seus cursos, dada a
inexorabilidade da reforma.

Somando-se as consideracfes, é importante referenciar o valor atribuido pelos
entrevistados ao processo de transformacéo da préatica docente vivenciada nos cursos técnicos.
Alguns projetos de cursos previam o exercicio de dois professores juntos, ministrando as
aulas, ndo sé praticas, mas também as tedricas. No proprio desenvolvimento dos PIs,

verificava-se o trabalho conjunto de professores nos laboratorios.

Alguns de nossos professores, que ja estavam acostumados a trabalhar a
muitos anos da mesma forma, tiveram gque mudar sua maneira de dar aula
NO CUrso novo, pois ele estava mais pratico e dinamico. Como muitos alunos
ja eram mais velhos, alguns até trabalhavam na area, as aulas eram muito
mais demonstrativas e interativas que antes. Entdo era preciso ter
disposicao para fazer o dia-a-dia da sala de aula diferente, mais atrativo
para o aluno. Mudavamos o ‘layout’ das salas com frequéncia, sempre para
dar assisténcia aos alunos [...] (Entrevistado D).

Porém, ao serem questionados acerca da construcdo e desenvolvimento dos curriculos

por competéncia, foram gerais as declaracdes atestando as deficiéncias e imprecisdes sobre

essa concepcao.

Havia muitas duvidas sobre como desenvolver um curriculo por
competéncia e principalmente sobre como avaliar os alunos nessa
condicdo. Esse foi um ponto muito importante de embate e negacdo dos
professores, especialmente os da formacéo geral, que elaboraram o projeto
do ensino médio. A questdo das competéncias foi totalmente rechagada por
esse grupo de docentes. Foi opinido geral entre eles! Mas, como a reforma
foi imposta a toda a instituicdo, também o ensino médio propedéutico teve
gue se adaptar (Entrevistado F).

Todavia, em outro depoimento, o entrevistado manifesta a opinido de que este “se
adaptar”, colocado na declaracdo anterior, foi, em alguns grupos, bem-apreendido e assumido
como um aspecto interessante da reforma, como, por exemplo, no Curso Técnico de

Mecanica.
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Finalmente, acerca do conjunto das transformacdes na instituicdo em face da Reforma
da Educacdo Profissional instituida pelo Decreto N° 2.208/97, constata-se que uma das mais
significativas seja a pertinente a mudancas nas relagdes que se estabeleciam no contexto
institucional. Mediante préatica autoritaria, a reforma impds ao cotidiano da escola uma
separacdo de atuacdo e, mais que isso, de convivio, entre os docentes da formacédo geral e 0s
da formacéo técnica. Toda a riqueza pedagogica gerada pela interacdo entre esses educadores
foi restringida, tendo em vista que cada grupo se ocupou, daquele momento em diante, dos
assuntos e atividades exclusivos de seu curso. Assim, durante a implantacdo da reforma e a
partir dela, o ambiente institucional caracterizou-se por grupos desconectados e com poucos
interesses comuns, situacdo quebrada apenas pela iniciativa de aproximacdes pontuais na
busca de troca de experiéncias entre os grupos elaboradores dos projetos dos cursos.

Encerrando este item, é valido ressaltar que, permeando toda a andlise da interlocucéo
com os educadores, procurou-se ndo perder de vista a realidade historica da dualidade
estrutural da educacgéo profissional brasileira, imprimindo sua forca ideologica na efetivacédo

da reforma.

3.5 A REVOGAGAO DO DECRETO N° 2.208/97

No inicio do ano de 2003, assumiu o poder o governo Lula, representando a
perspectiva de mudancas nos rumos da educacdo profissional e, consequentemente, da
formacgéo dos trabalhadores, especialmente com a revogacdo imediata do Decreto N°
2.208/97, restituindo a possibilidade de desenvolvimento de cursos técnicos integrados ao
ensino médio.

Ja nos primeiros meses do novo governo foram realizados dois eventos nacionais
com vistas ao debate acerca de questdes relativas ao ensino médio e & educacéo profissional,
aos quais compareceram representantes da Rede Federal, assim como da sociedade civil em
geral. Os encontros constituiram-se em dois seminarios nacionais, um deles realizado em
maio/2003, intitulado “Ensino Médio: Construcdo Politica™, e outro, em junho/2003, sob a
denominacdo de “Educacdo Profissional: ConcepgOes, Experiéncias, Problemas e
Propostas™.

Nesse novo contexto politico, foi voltando a tona o debate que recolocava a ideia da
politecnia na educacdo profissional e ensino médio, fortemente vivenciada na construcdo do
projeto original da LDB de 1996.
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Como afirmam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a):

[...] o ideério da politecnia buscava e busca romper com a dicotomia entre
educacdo bésica e técnica, resgatando o principio da formacdo humana em
sua totalidade; em termos epistemoldgicos e pedagdgicos, esse ideario
defendia um ensino que integrasse ciéncia e cultura, humanismo e
tecnologia, visando ao desenvolvimento de todas as potencialidades
humanas. Por essa perspectiva, 0 objetivo profissionalizante ndo teria fim em
si mesmo nem se pautaria pelos interesses do mercado, mas constituir-se-ia
numa possibilidade a mais para os estudantes na construcdo de seus projetos
de vida, socialmente determinados, possibilitados por uma formacao ampla e
integral (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 20053, p. 35-36).

Durante os debates, em meio as disputas politicas e ideolégicas comuns aos
processos que envolvem o campo da educacdo, foram se materializando trés linhas de
posicionamento acerca da revogacdo do Decreto N° 2.208/97. Esses posicionamentos se
firmaram em conjuntos de documentos, que realcavam as distintas inten¢des sustentadas por
diferentes grupos e ideologias. Um, defendia a revogacdo do referido decreto, principalmente
por considerar que legislar por meio de outro decreto consistiria na perpetuacdo da forma
impositiva adotada pelo governo antecedente. Outro, assentou-se na conservagao do Decreto
N° 2.208/97 ou na introducdo de pequenas modificacdes; uma terceira linha, que obteve
vitéria, defendia a extincdo do referido documento, seguida da promulgacdo de outro
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005a).

Esses autores consideram que, diferentemente de apenas revogar ou manter o
decreto, a terceira posic¢ao se coadunava com toda a mobilizacéo e processo de discussao, uma
vez que a revogacdo, por si sO, ndo configuraria a constituicio de uma nova nocdo de
educacéo profissional.

Neste contexto de disputas tedrico-ideolégicas e politicas, que, de um lado,
representavam forcas conservadoras e, de outro, um projeto de educagdo basica de nivel
médio como direito social e constituinte de uma formacéo profissional implicada com a
emancipacdo do trabalhador, apds diversas versdes, foi elaborado o texto do documento
substitutivo do Decreto N° 2.208/97, promulgado no dia 23 de julho de 2004, sob a
denominacdo Decreto N° 5.154/04.

Sua elaboracdo fundamentou-se no documento “Proposta em discussdo: Politicas
publicas para a educacdo profissional e tecnoldgica”, construido a partir do seminario

I*° referenciado no inicio deste item.

nacional da educacdo profissiona
O documento apresenta como pressupostos para a educagdo profissional a

articulacédo entre a educacao profissional e educacéo basica como contribuigédo para:

119 “Educacéo Profissional: Concepcdes, Experiéncias, Problemas e Propostas”. Brasilia, junho de 2003.
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“[...] a superacdo da estrutura social e desigual brasileira mediante a
reorganizagdo do sistema educacional. Assim, € preciso superar
definitivamente a concepcdo que separa a educacgdo geral e propedéutica da
especifica e profissionalizante” (BRASIL, 2004b, p.21); a integracdo da
Educacdo Profissional e Tecnolégica ao mundo do trabalho; e a
necessidade de recuperagdo do poder normativo da LDB (BRASIL,
2004, b).

O Decreto N° 5.154/04 preconiza que a educacdo profissional seja desenvolvida por
meio de cursos e programas de formacéo inicial e continuada de trabalhadores; educacéo
profissional técnica de nivel médio e educacdo profissional tecnoldgica de graduacdo e de
pos-graduacdo. Como questdo principal, apresenta a possibilidade de integracdo da educacao

profissional de nivel médio e ensino médio.

O documento é fruto de um conjunto de disputas e, por isso, mesmo, é um
documento hibrido, com contradi¢es que, para expressar a luta dos setores
progressistas envolvidos, precisa ser compreendido nas disputas internas na
sociedade, nos estados, nas escolas (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2005a).

Para esses autores, a origem das polémicas que envolveram a revogacao do Decreto
N° 2.208/97 e a promulgacdo do Decreto N° 5.154/2004 efetivaram-se em funcao das “[...]
lutas sociais dos anos de 1980, pela redemocratizacdo do Pais e pela remocdo do entulho
autoritario” (2005a, p. 22).

Contudo, o anunciado decreto desagradou parte dos educadores envolvidos no
processo, uma vez que ndo extinguiu a dualidade entre educacdo geral e profissional,
mantendo a possibilidade de oferta de cursos técnicos de nivel médio independentes do ensino
medio.

Verificam-se os contornos da dualidade estrutural no paragrafo primeiro do artigo 4°,
que trata da articulacdo da educacéo profissional técnica de nivel médio com o ensino médio:

81° A articulagdo entre educacdo profissional técnica de nivel médio e o
ensino médio e o ensino médio dar-se-4 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 instituicdo de
ensino, contando com matricula Unica para cada aluno;
Il — concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a
complementaridade entre a educacao profissional técnica de nivel médio e o
ensino médio pressupde a existéncia de matriculas distintas para cada curso,
podendo ocorrer:
a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;
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b) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento de
projetos pedagdgicos unificados;
Il — subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
médio (BRASIL, 2004).

N&o obstante sustentasse, ainda, a possibilidade de desenvolvimento da educacgdo
profissional de nivel médio “apartada” da formacdo geral, o Decreto N° 5.154/04, para
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a), constituiu um progresso para a educacéo profissional, por
considerarem o momento uma transi¢do entre o real e o ideal em termos de sociedade, na
perspectiva de uma educacdo profissional politécnica e ndo excludente.

No entendimento desses autores, a educacao politécnica:

[...] ndo € aquela que s6 é possivel em outra realidade, mas uma concepgéao
de educacéo que busca, a partir do desenvolvimento do capitalismo e de sua
critica, superar a proposta burguesa de educacdo que potencialize a
transformacdo estrutural da realidade. 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 nivel
médio, ndo podendo adiar este projeto para o nivel superior de ensino — mas
gue potencialize mudancas para, superando-se essa conjuntura, constituir-se
em uma educacdo que contenha elementos de uma sociedade justa
(FRIGOTTO; RAMOS).

Ciavatta (2005, p. 102), ao analisar o novo decreto, compreende que ele reapresenta,
no cenario da educacdo profissional, o debate sobre a formagéo integral em uma sociedade
separada por classes, mesmo nao afiancando a execucdo da educacéo profissional integrada ao
ensino medio ao imputar as instituicdes educacionais e seus componentes a determinagdo de
extinguir, ou ndo, a dualidade estrutural, representativa da sociedade brasileira.

Porém, concomitantemente ao lancamento do novo decreto, que apontava, também,
para a integracdo de educacdo profissional e ensino médio, o Ministério da Educacdo
provocou um retrocesso tedrico e politico, reestruturando-se a partir de duas secretarias,
realcando o dualismo: uma Secretaria de Educacao Basica e outra, de Educacao Profissional e

Tecnologica.

O que caberia, neste caso, dentro de um fundamento tedrico e histérico, seria
uma Secretaria de Educacdo Basica que incluiria, portanto, o Ensino Médio
dentro da concepcdo tecnoldgica ou politécnica e uma Secretaria de
Educacdo Profissional stricto sensu. Este poderia ser um avango tedrico e
politico importante, pois esta Ultima Secretaria teria uma tarefa de articular e
ter a prerrogativa de coordenar a enorme dispersdo de entidades e iniciativas
de educacdo profissional, articulando-as a educagdo basica numa estratégica
de elevacdo de escolaridade (FRIGOTTO; CIAVATTA, RAMOS, 2005a, p.
45).
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Esse processo demonstrou que a politica de integracao da educacéo profissional com a
educacdo basica ndo configurava prioridade para o Ministério da Educacgdo. Esperava-se que,
logo apds a promulgacdo do decreto, a partir de amplo debate com a sociedade, fossem
lancadas novas diretrizes curriculares para orientacdo da educacdo profissional numa
perspectiva de integracdo, com o fim de sobrepujar as estruturas de dominagdo e exclusdo
presentes na constituicdo social brasileira; porém, isso ndo ocorreu. No entanto, o Conselho
Nacional de Educagéo aprovou o Parecer N° 39/2002, que versa sobre a aplicacdo do Decreto
N° 5.154/04 e a Resolucdo N° 01/2005, atualizando as diretrizes curriculares em vigor,
conservando as concepgdes que fundamentaram a reforma anterior, promovida pelo Decreto
N° 2.208/97.

De acordo com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005c, p. 1097), “[...] as institui¢des
federais, individualmente, salvo algumas poucas excec¢des, ou como rede, ndo fizeram
qualquer movimento significativo no sentido de integrar os ensinos médio e técnico.”

No caso especifico da Unidade Floriandpolis, CEFET/SC, foi criada, por meio de
portaria institucional, uma comissdo para elaborar as “Diretrizes para 0S cursos técnicos
integrados”. No ano de 2006, passaram a ser desenvolvidos quatro cursos técnicos de nivel
médio, integrados ao ensino médio: Edificacdes, Eletronica, Eletrotécnica e Saneamento.

Quanto a concepcdo de integracdo curricular adotada na elaboracdo dos projetos
pedagodgicos desses cursos, isto €, se constituem projetos pedagdgicos que integram a
formacéo geral e profissional na perspectiva de promover a formacao integral do educando e a
superacdo da visdo produtivista da formacdo dos trabalhadores, resgatando a dimensdo

politica da educacgéo profissional, considera-se tema prdprio de novas pesquisas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A Reforma da Educacédo Profissional, consolidada na segunda metade da década de
1990,foi introduzida pelo Ministério da Educacdo no cenario educacional brasileiro para
atender as necessidades do mercado de trabalho, ante suas constantes modificagdes,
engendradas pelo avanco tecnolégico.

Todavia, a referida reforma ndo pode ser compreendida como acdo politica
independente, isolada, mas como parte de um contexto maior, de reformas estruturais no
ambito do Estado. Além disso, é pertinente salientar que os desafios impostos a formacao
profissional ndo se reduziram ao panorama brasileiro, mas abrangeram um contexto mundial,
tendo em vista a realizacdo das necessidades do capitalismo, consubstanciadas na preméncia
de promover uma nova formacao do trabalhador com vistas a sustentabilidade econémica dos
paises periféricos.

Neste cenario de transformacdes, € importante destacar a intervencdo do projeto
neoliberal no contexto da crise do capitalismo e na reforma do Estado, bem como sua
ascendéncia sobre as politicas pablicas de educacdo. Em relacdo a reforma do Estado, ndo s
no Brasil, como na regido da América Latina, os governos nacionais procederam a cortes nos
orcamentos para reduzir a divida puablica. Este cunho minimalista - Estado minimo -,
caracterizou-se pela degradacéo das politicas sociais; pela insuficiente aplicacdo de recursos
publicos em areas prioritarias,como educacdo e saude; pela diminui¢cdo de gastos com 0s
servidores publicos e pela incapacidade do Estado de conter o desemprego em massa (DEL
PINO, 2002).

Tendo em vista a caracterizacdo da educacdo como responsavel pelo quadro de
pobreza e insuficiente industrializacdo, apregoada pela midia por meio de diagnésticos que
indicavam sua ma qualidade, a educacdo brasileira passou por um processo de
responsabilizacdo, no qual foram desconsideradas as relagdes sociais e de producdo inerentes
ao sistema capitalista; tambem Ihe foi atribuida a *“tarefa” de contribuir para o
desenvolvimento econdmico. Segundo Machado (1996, p. 2), naquele momento a educacdo

vivenciou um:

[...] questionamento bipolar: é, por um lado, vista como grande culpada pelo
atraso e pela pobreza; e, pelo outro, como o principal setor da sociedade
responsavel pela promogdo do desenvolvimento econémico, da distribuicdo
de renda e da elevacdo dos padrdes de qualidade de vida (apud FERRETI,
1997).
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Nesse panorama, a reestruturacdo da producdo para atendimento do capital financeiro
mundial, que traz em seu interior um significativo processo de exclusdo social, levou o
governo brasileiro a implantar uma profunda reforma educacional, assentada em mecanismos
autoritarios, uma vez que 0 aparato normativo que a sustentou ndo havia sido alvo de
aprovacdo do Congresso Nacional, bem como desconsiderou as contribuigdes dos
trabalhadores vinculados diretamente a educacao profissional.

E importante ressaltar a participacdo efetiva de organizacdes multilaterais, como o
Banco Mundial, e ndo menos a representatividade do empresariado nacional nas orientagdes
politicas para a educacdo, dominada por uma légica economicista a luz da eficiéncia dos
servicos do ensino. Nesses termos, imputou-se a educacdo profissional um viés
mercadologico, estratégico para o desenvolvimento econdmico numa sociedade globalizada.

Para Lima Filho:

[...] a relacdo educacdo-trabalho é reduzida ao paradigma fornecedor—
cliente, no qual a escola é associada ao primeiro e a empresa ao segundo. Os
produtos — educandos, assessorias etc. -, S0 como outras mercadorias, que
tém suas ofertas, demandas e valores de troca regulados conforme as
relacGes de mercado.

Na compreensdo de Sacristdn (1996), o ideério neoliberal, marcado como basilar a
Reforma da Educacdo Profissional, objetiva submeter a escola aos interesses do mercado,
invocando sua suposta ineficiéncia perante as mudancas da sociedade. O autor destaca:

[...] uma das criticas mais frequientes ao sistema educacional, feita a partir
dos interesses dominantes, € a de seu desajuste em relacdo ao sistema de
mercado. Os poderes publicos, tanto quanto os interesses privados, ajustam
adequadamente o sistema escolar as suas exigéncias. Quanto mais escasso
for o mercado de trabalho, menos se aceitara que a educacao faga outra coisa
gue ndo seja preparar para esse mercado. Quanto mais restricbes forem
impostas pela crise, mais ajustes serdo reclamados (SACRISTAN, 1996, p.
54).

Esta pesquisa pautou-se pela Reforma da Educacdo Profissional e, mais
especificamente, pelos cursos técnicos de nivel médio, alvos principais do movimento
reformador. Tal reforma teve como principal ordenamento juridico e normativo o Decreto n°
2.208/97, que estabeleceu, além dos objetivos, modalidades e niveis da educacgéo profissional
brasileira, também sua articulacdo com o ensino regular. Seu principal preceito foi a
separacdo obrigatdria entre 0s cursos técnicos e o ensino médio, reproduzindo legalmente a
dualidade presente na sociedade brasileira, restringindo a uma pequena camada da populagéo

0 acesso ao ensino superior.
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O Decreto N° 2.208/97 representou, emblematicamente, um retrocesso da educacao
brasileira sob 0 amparo de ideais neoliberais, reafirmando a distin¢do entre classes sociais e 0
dualismo estrutural da educacdo. Acerca dessa dicotomia, que coloca a educacédo profissional
como um sistema descolado do ensino regular, reservada a profissionalizacdo das camadas
menos favorecidas da populacdo, Kuenzer pondera que a formacdo dos trabalhadores e
cidadaos no Pais se caracterizou, historicamente, pela dualidade estrutural, delimitada pela

trajetdria educacional diferenciada para os que

[...] iriam desempenhar as func@es intelectuais ou instrumentais, em uma
sociedade cujo desenvolvimento de forgas produtivas delimitava claramente
a divisdo entre capital e trabalho, traduzida no taylorismo-fordismo como
ruptura entre atividades de planejamento e supervisdo, por um lado, e de
execucdo, por outro (KUENZER, 1999, p. 88-89).

A Reforma da Educacdo Profissional abalou severamente as instituigbes componentes
da Rede Federal, que desenvolviam, historicamente e com reconhecimento social, cursos
técnicos baseados na integracdo entre formacdo geral e formacéo profissional, o que foi
inviabilizado pelo referido decreto. Este, associado a um conjunto de documentos legais
subsequentes (portarias, resolugdes, pareceres), fundamentou a reforma, que teve por base a
racionalizacdo de recursos publicos e a utilizacdo de um sistema de avaliacdo de resultados,
calcados em parametros economicistas, consoantes com as politicas neoliberais adotadas pelo
governo federal.

O Ministério da Educacdo apresentou como forte argumento para a reforma na Rede
Federal o custo elevado de seus cursos e o desvio de seus egressos para 0 ensino superior, 0
que nao se justificava, tendo em vista que um ensino de boa qualidade s6 pode ser feito com
investimentos; logo, se os jovens de maior renda buscavam as escolas técnicas, agrotécnicas e
Cefets, era porque as escolas publicas das redes estaduais e municipais ndo recebiam 0s
investimentos publicos necessarios. Portanto, se essas tivessem reparada a qualidade de seu
ensino, muitos jovens que desejavam apenas se preparar para ingressar no ensino superior as
frequentariam, liberando mais vagas— na rede federal - para quem intentasse uma carreira de
técnico, independentemente da classe social e do nivel de renda.

Um grande saldo social negativo colocado pela reforma refere-se ao fato de que ela
apresentou, como pressuposto, a empregabilidade, transferindo para os individuos a
responsabilidade por sua trajetéria no mundo do trabalho, retirando do Estado a tarefa de
implementar politicas publicas para atender as reais necessidades dos trabalhadores. Sobre
esta questdo, Frigotto (1988, p. 15) assim pondera: “Ja ndo ha politicas de emprego e renda
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dentro de um projeto de desenvolvimento social, mas individuos que devem adquirir
competéncias ou habilidades no campo cognitivo, técnico, de gestdo e atitudes para se
tornarem competitivos e empregaveis.”

Segundo Hirata:

Um trabalhador “ndo empregavel” é um trabalhador ndo-formado para o
emprego, ndo-competente etc. O acesso ou ndo ao emprego aparece COmMo
dependendo da estrita vontade individual de formacdo, quando se sabe que
fatores de ordem macro e mesoecondmicas contribuem decisivamente para
essa situacgdo individual (1996, p. 10).

No ambito da implementacdo da Reforma da Educacdo Profissional na Rede Federal
de Educacdo Tecnoldgica € possivel inferir, com base bibliografia desta pesquisa, o desvio de
sua funcéo social, como instituicdes publicas, desenvolvedoras de uma educacgéo profissional
integrada a formacdo geral. Partindo-se da premissa de que a reforma obrigou suas
componentes a extinguir os cursos técnicos de nivel médio integrados ao ensino médio,
conclui-se que suas deliberacbes acabaram por abalar o ethos e a identidade dessas
instituicBes, ignorando sua experiéncia histérica no desenvolvimento de cursos técnicos
integrados a formacéo propedéutica.

A despeito da supremacia impositiva do aparato legal referente a uma reforma educacional,
0 que se verifica é um processo de particularizacdo na materializacdo dos preceitos legais e
das politicas publicas em funcao das especificidades institucionais e das relagdes instituidas

em seu contexto. Para Lima Filho,

Existe, portanto, em cada instituicdo concreta, um processo de mediacdes
que expressa as dinamicas de aceitagdo e resisténcias internas e externas a
reforma educacional em estudo. Tal processo é decorrente das caracteristicas
e historia de cada instituicdo educacional e da interacdo e correlacdo de
forcas de seus diversos segmentos; da insercdo da institui¢cdo na sociedade e
sua relacdo com a disputa de projetos sociais diversos; das influéncias de
grupos econdmicos e setores empresariais nacionais, regionais e locais, entre
outros (LIMA FILHO, 2002, p.282-283).

Na Escola Técnica Federal de Santa Catarina — Unidade Floriandpolis (Unidade Sede),
verificou-se um posicionamento inicial de rea¢do a reforma, tendo em vista o desacordo de
seus atores sociais em relacdo ao fundamental principio colocado pelo Decreto N° 2.208/97 -
a separacdo obrigatdria dentre os cursos técnicos e o ensino medio. A compreensdo de

integracdo nos cursos técnicos remete & busca da superacéo da histdrica dualidade da estrutura
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educacional brasileira, a relacéo entre a teoria e a pratica, a articulacéo entre formacéo geral e
especifica e a complementaridade entre totalidade e parte.

Neste sentido, o curriculo integrado coloca-se como possibilidade de concretizar
praticas educativas que levem o sujeito a compreender a realidade para além do aparente, do
imediato. Ramos (2005) destaca dois pressupostos filosoficos que fundamentam o curriculo
integrado. O primeiro refere-se a compreensdo do homem como ser histdrico-social que, pelas
relacdes que estabelece com o meio e com 0s outros sujeitos, viabiliza sua existéncia,
produzindo conhecimento.Outro pressuposto diz respeito ao entendimento de que “a realidade
concreta € uma totalidade, sintese de maultiplas relagcdes” (RAMOS, 2005b, p. 114), o que
significa apreender a relagcdo entre as partes para compreender o todo. Esta concepcao tem
reflexo no processo ensino-aprendizagem, possibilitando que o aluno compreenda o sentido
da totalidade do objeto de estudo, o que é reforgado por Machado (2006, p. 43), ao afirmar
que “se a realidade existente € uma totalidade integrada, ndo pode deixar de sé-lo o sistema de
conhecimentos produzidos pelo homem a partir dela, para nela atuar e transforma-la. Tal
visdo de totalidade também se expressa na praxis do ensinar e aprender”.

Sobre a formacéo integrada, Ciavatta apresenta a seguinte compreensao:

A idéia de formacdo integrada sugere superar o ser humano dividido
historicamente pela divisdo social do trabalho entre a acdo de executar e a
acdo de pensar, dirigir ou planejar. Trata-se de superar a reducdo da
preparacdo para o trabalho ao seu aspecto operacional, simplificado,
escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-tecnoldgica
e na sua apropriacdo histdrico-social. Como formacdo humana,0 que se
busca é garantir ao adolescente,ao jovem e ao adulto trabalhador 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.Formacdo que,neste sentido,supbe a compreensdo das relacdes
sociais subjacentes a todos os fendmenos (CIAVATTA, 2005, p.85).

Com base nas revelagfes dos educadores entrevistados, parte empirica desta pesquisa,
foi possivel constatar que a instituicdo vivenciou diferentes movimentos a partir de sua
insercdo no contexto da reforma. Mesmo que todos 0s cursos integrados tenham sido extintos,
por forca da lei, alguns procederam a reformulacdes, tendo em vista acomodacdes
curriculares. Outros, porém, foram totalmente reestruturados, apesar do quadro geral de
incertezas, desconhecimento e desorientacdo acerca das transformacfes curriculares que
envolviam o modelo de competéncias durante a concretizacdo da reforma. Num panorama
heterogéneo de envolvimento dos educadores da instituicio com a reforma, é possivel

apreender que alguns grupos envolvidos com a reestruturagcdo ou com a constru¢ao de novos



143

modelos curriculares tenham se apropriado de maneira contundente de alguns conceitos
embutidos na referida reforma, especialmente em relacdo ao desenvolvimento do curriculo
por competéncia, e que, em vista disso, suas percep¢des foram empregadas pelo MEC como
modelo para algumas instituicoes da Rede Federal.

Estas percepcdes diferenciadas dos educadores, somadas a liberdade de agdo das
equipes elaboradoras dos novos planos de cursos, provocaram 0 surgimento de varias
realidades dentro da instituicdo, cada curso com sua especificidade, mas sem um
direcionamento comum, exceto os ordenamentos legais. Tal fato impactou sobremaneira a
identidade da instituicdo, que, habituada a desenvolver cursos técnicos integrados ao ensino
médio, viu-se obrigada a extingui-los para adotar exclusivamente cursos técnicos pés-médio.
Dessa forma, no ambito estrutural, a Unidade Floriandpolis passou a desenvolver diferentes
modalidades de ensino, sendo uma, o ensino médio, destinado aos alunos que buscavam
essencialmente 0 acesso ao ensino superior, e outra, 0S cursos técnicos pds-medio, para
egressos do ensino médio que desejassem uma formacao especifica visando a possibilidade de
insercdo imediata no mercado de trabalho. Tal insercdo poderia ser abreviada tendo em vista a
flexibilizac&o curricular apregoada pela reforma em questéo, expressa na modularizacdo dos
cursos, que previa certificacdes intermediarias, ou seja, qualificacdes profissionais para as
quais ndo havia necessidade de integralizacdo da carga horaria da habilitacdo. Ao final do
desenvolvimento de todos os modulos previstos nos planos dos cursos, seria concedida a
certificagdo do curso técnico.

Em termos de quantidade total de vagas disponibilizadas a sociedade, a Unidade
Florianopolis ndo sofreu diminuicdo no periodo posterior a reforma, por haver incrementado
significativamente os cursos pds-médio, que desenvolvia antes mesmo da reforma, além dos
novos cursos criados e dos cursos superiores langados a partir de 2002. Porém, em relacéo as
vagas oferecidas a jovens egressos do ensino fundamental (1° Grau), o decréscimo foi
impactante, pois essas foram reduzidas quase pela metade, uma vez que 0 ensino médio
criado a partir da reforma teve sua oferta legalmente limitada.

Podem ser consideradas marcas institucionais da unidade frente a Reforma da
Educacdo Profissional a adogdo/oferta do ensino médio propedéutico e a resisténcia a
extin¢do imediata dos cursos técnicos integrados.

Nesse sentido, observam-se diferencas marcantes entre o que é idealizado em termos
de reforma pelo MEC, a materializagéo de seu aparato normativo e sua efetivagdo no espaco
educativo, compreendendo as consequéncias do processo de aplicacdo das politicas

educacionais no cotidiano institucional, relacionando as condi¢des das politicas e suas
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implicacdes nas praticas curriculares e docentes. E preciso, pois, ressaltar a ponderagio acerca
das nuances entre os discursos oficiais que geram a reforma e a realidade de sua consolidacéo
nos espacos educativos.

Finalmente, é preciso reconhecer o papel estratégico que a educacdo ocupa na
construcdo de uma sociedade menos desigual, 0 que demanda processos educativos que
articulem formacéo humana e profissional, com vistas a superar a exploracéo do trabalhador

pelo capital.
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ANEXO 01

SEMELHANCAS ENTRE O PL N°1.603/96
E O DECRETO N° 2.208/97

Projeto de Lei N° 1.603/96

Decreto N° 2.208/97

Dispbe sobre a Educagdo Profissional e a
organizacgdo da Rede Federal de Educacéo.

Regulamenta 0 § 2° do art.36 e os arts. 39 a
42 da Lei N° 9.394, de 20/12/1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional.

Objetivos da Educacéo Profissional:

- Formar profissionais aptos a exercerem
atividades especificas de técnicos de nivel
médio e tecndlogos de nivel superior.

- Especializar, aperfeicoar e atualizar os
conhecimentos tecnol6gicos do
trabalhador;

- Qualificar e requalificar para o mercado
de trabalho jovens e adultos com qualquer
nivel de escolaridade;

Objetivos da Educagéo Profissional:

- Promover a transicdo entre a escola e 0
mundo do trabalho, capacitando jovens e
adultos com conhecimentos e habilidades
gerais e especificas para o exercicio de
atividades produtivas;

- Proporcionar a formacéo de profissionais,
aptos a exercerem atividades especificas no
trabalho, com escolaridade correspondente
aos niveis médio, superior e de pos-
graduacao;

- Especializar, aperfeicoar e atualizar o
trabalhador em seus conhecimentos
tecnolégicos;

- Qualificar, re-profissionalizar e atualizar
jovens e adultos trabalhadores, em qualquer
nivel de escolaridade, visando a sua
insercdo e melhor desempenho no exercicio
do trabalho.

Articulacdo da Educacéo profissional:
Em articulagdo com o ensino regular ou em
modalidades que contemplem estratégias
de educacdo continuada, podendo ser
realizada em instituicGes especializadas ou
nos ambientes de trabalho.

Articulacdo da Educacéo profissional:
Com o ensino regular ou em modalidades
que contemplem estratégias de educacdo
continuada, podendo ser realizada em
escolas do ensino regular, em instituicdes
especializadas ou nos ambientes de
trabalho.

Niveis da Educacao Profissional

I- basico: destinado a qualificacéo,
requalificacdo e reprofissionalizacdo de
trabalhadores, independente de

escolaridade prévia;

II- técnico: destinado a proporcionar
habilitagdo  profissional ~a  alunos
matriculados ou egressos do ensino médio,
devendo ser ministrado na forma
estabelecida por essa Lei;

I11- tecnoldgico: compreendendo cursos de
nivel superior na 4area tecnoldgica,

Niveis da Educacao Profissional

I- basico: destinado a qualificacdo,
requalificacdo e reprofissionalizacdo de
trabalhadores, independente de

escolaridade prévia;

II- técnico: destinado a proporcionar
habilitagdo  profissional ~a  alunos
matriculados ou egressos do ensino médio,
devendo ser ministrado na forma desse
Decreto;

I11- tecnolégico: correspondente a cursos de
nivel superior na darea tecnolGgica,
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destinados a egressos de cursos médio e
técnico.

destinados a egressos do ensino médio e
técnico.

Nivel basico:

E modalidade de educacdo nio-formal e
duracéo variavel, destinada a qualificacdo e
requalificacio para o exercicio de
ocupacBes requeridas pelo mercado,
compativel com a  complexidade
tecnologica do trabalho e o nivel de
escolaridade do trabalhador.

Certificacdo no Nivel Bésico:

Ao0s que concluiram os cursos de Educacgédo
Profissional de Nivel Basico sera conferido
Certificado de Qualificacdo Profissional.

Nivel basico:

E modalidade de educacdo ndo-formal e
duracdo variavel, destinada a proporcionar
ao cidadao trabalhador conhecimentos que
lhe permitam reprofissionalizar-se,
qualificar-se e atualizar para o exercicio
das fungfes demandadas pelo mundo do
trabalho, compativeis com a complexidade
tecnoldgica do trabalho, o seu grau de
conhecimento técnico e o nivel de
escolaridade do aluno, ndo estando sujeita a
regulamentacao curricular.

Certificacdo no Nivel Bésico:

Aos que concluirem os cursos de Educagdo
Profissional de Nivel Basico sera conferido
o Certificado de Qualificacdo Profissional.

Nivel Técnico:

O Ensino Técnico, correspondente a
educacdo profissional de nivel técnico,
organizado independentemente do Ensino
Médio, serd oferecido de forma
concomitante ou sequencial a este.

Nivel Técnico:

A educacdo profissional de nivel técnico
tera organizacdo curricular propria e
independente do ensino médio, podendo ser
oferecida de forma concomitante ou
sequencial a este.

Nivel Tecnoldgico:

Os cursos de Tecnologia de nivel superior
deverdo ser estruturados para atender aos
diversos setores da economia, abrangendo
areas especializadas, e conferirdo diploma
de Tecnologo.

Nivel Tecnoldgico:

Os Cursos de nivel superior,
correspondentes a educacédo profissional de
nivel tecnoldgico, deverdo ser estruturados
para atender aos diversos setores da
economia, abrangendo areas especializadas,
e conferirdo diploma de Tecndlogo.

Certificacdo de Competéncias:

Os sistemas federais e estaduais de ensino
implementardo, através de exames,
certificado de competéncia, para fins de
reconhecimento de estudos e dispensa dos
Mesmaos Nos respectivos Cursos. O conjunto de

* O conjunto de certificados de
competéncia equivalentes a todas as
disciplinas e modulos que integram uma
habilitacdo profissional dard direito ao
diploma correspondente de técnico de nivel
médio.

Certificacdo de Competéncias:

Os sistemas federais e estaduais de ensino
implementardo, através de  exames,
certificacdo de competéncia, para fins de
dispensa de disciplinas ou modulos em
cursos de habilitacdo do ensino técnico.

* O conjunto de certificados de
competéncias equivalente a todas as
disciplinas e modulos que integram uma
habilitacdo profissional dard direito ao
diploma correspondente de técnico de nivel
médio.

Figura 36- Quadro 14 - Semelhancas entre 0 PL N° 1.603/96 e o Decreto N° 2.208/97
Fonte: Elaboracgéo propria
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ANEXO 02

Roteiro — Entrevista Semi-Estruturada

1° Momento - Apresentacao da pesquisa

2° Momento — Entrevista

01- Dados pessoais (idade, formacdo, tempo de servico no magistério, tempo de servi¢o na
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, tempo de servigo no IF-SC).

02-No momento da implantacdo da Reforma da Educacdo Profissional, na década de
1990,que cargo/funcédo vocé ocupava na ETF/SC- Unidade Florianopolis?

03- Quais suas impressfes sobre a Reforma da Educacdo Profissional implementada na
década de 1990?

04- Vocé considera que no momento dessa reforma vocé tinha plena consciéncia do
movimento que estava acontecendo?

05- Vocé considera que sabia gquais eram os motivos da reforma? E, para vocé, quais foram?

06- Qual foi a sua postura diante da reforma da educacao efetivada na década de 1990?

07-Como ocorreram as discussdes e a insercdo da instituicdo na Reforma da Educagéo
Profissional?

08- Houve realizacdo de eventos em nivel nacional e/ou regional referentes a essa reforma,
nos quais representante(s) da Unidade Floriandpolis participaram? Como se deu a escolha
desses profissionais?

09- Como foram socializados com a comunidade escolar os conteudos desenvolvidos nesses
eventos?

10- Como a escola avaliava a Reforma da Educacdo Profissional? Qual foi o posicionamento
da diregédo?

11- Porque essa instituicdo demorou mais que outras para aderir totalmente a reforma?

12- Quais foram as etapas de implementacdo dessa reforma na instituicio? Como foram
desenvolvidas?

13- Que estratégias/mecanismos foram utilizados para promover a participacdo da
comunidade escolar?

14-Como ocorreu a participacdo dos servidores técnico-administrativos no contexto da

reforma dentro da instituicao?
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15- Como se deu a participacdo dos docentes na reforma?

16- Que estratégias foram utilizadas para promover a participacdo docente?

17-Como foi o posicionamento do corpo docente em relacdo a reforma? Houve um
posicionamento unanime?

18- Em que direcBes foram lancadas as criticas dos professores em relacdo a reforma?

19- De que maneira os educadores da instituicdo foram orientados para a implementacao da
reforma da educacéo profissional?

20- VVocé considera que essa orientagdo/capacitacao foi adequada?

21-Quais as principais diferengas entre 0s projetos dos cursos que vinham sendo
desenvolvidos na escola antes da Reforma da Educacédo Profissional e os que passaram a
ser desenvolvidos ap6s a reforma?

22- Como aconteceu a construgdo dos novos projetos dos cursos? Como foi operacionalizada?
Quem participou dessa construcéo?

23- Qual foi o enfoque dado na construcdo dos novos projetos de cursos?

24- Vocé acha que a reforma proporcionou mudancas significativas na pratica docente?
Como/Quais?

25- Em sua opinido a Reforma da Educacgdo Profissional da década de 1990 obteve pontos
positivos ou negativos? Comente-o0s.

26- Outras consideracdes.



